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Waar het in dit boek over gaat 
In dit boek behandel ik een taalkundig-didactisch onderwerp dat tot het aandachtsge-
bied van het schoolvak Nederlands behoort. Het onderwerp, taalbeschouwing in het voort-
gezet onderiüijs, heeft in de achter ons liggende decennia dikwijls in de belangstelling 
gestaan en daarbij aan taalkundig belang ingeboet. De term taalbeschouwing wordt in het 
algemeen gebruikt voor zeer uiteenlopende denkactiviteiten in het taalonderwijs en 
tegelijk heeft nadenken ouer taal terrein verloren aan doen met taal, aan vaardigheden. 
Aandacht voor de inhoud van taalonderwijs is in de afgelopen jaren achtergebleven 
bij de aandacht voor organisatorische aspecten van het onderwijs. De aandacht van 
beleidsmakers en taalleraren gaat eerder uit naar de onderwijskundige eisen die aan 
leerlingen gesteld worden (zelfstandig leren), problemen met de basisvorming en in de 
tweede fase, ontwikkelingen in de informatie- en communicatietechnologie (IGT), de 
nadruk op het belang van carrièreplanning voor leraren, het lerarentekort en andere 
niet-inhoudelijke thema's. 
Tegelijkertijd heeft de problematiek van leerlingen die het Nederlands niet van huis 
uit beheersen, ertoe geleid dat bij het ontwikkelen van lesmateriaal voor het onderwijs 
Nederlands met de taalachterstanden van deze leerlingen rekening wordt gehouden. In 
taalmethodes verschuift, mede door de toepassing van recent taalbeheersingonderzoek 
en van tekstlinguïstische inzichten, de aandacht voor de 'technische' uitvoeringsaspec-
ten van taalvaardigheid naar de inhoudelijke kanten van taai-in-gebruik. 
Uit de wijze waarop men grammaticale kennis en woordkennis in de methodes 
behandelt, blijkt dat de consequenties die uitgaan uan taalgebruik heeft voor de presenta-
tie van taalkennis en de interpretatie van taalbeschouwing, nog nauwelijks doordacht 
zijn. De behandeling van grammatica bijvoorbeeld gaat traditiegetrouw uit van taalsys-
teemkennis. 
i 6 Fundamenten voor taalbeschouwing 
In dit boek probeer ik te doordenken hoe, vanuit het taalgebruik bezien, taalkennis 
moet worden geïnterpreteerd, welke verhouding er bestaat tussen taalkennis en taalbe-
schouwing en tussen taalbeschouwing en tekstbeschouwing. Ik onderzoek in het bij-
zonder de samenhang tussen de taalkundige en de niet-taalkundige aspecten van het 
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In dit boek analyseer ik ontwikkelingen in het talenonderwijs, de taalbeheersing en de 
tekstwetenschap in de verwachting aanwijzingen te vinden voor een taalkundige inter-
pretatie van taalbeschouwing als deelgebied van het schoolvak Nederlands. Alle activi-
teiten in het talenonderwijs, waaronder het onderwijs Nederlands, hebben tot doel het 
ontwikkelen of verbeteren van de taalbeheersing van leerlingen. Taalonderwijs is 
onderwijs in taalgebruik. 
Het principe uitgaan uan taalgebruik ligt ten grondslag aan drie eisen die men aan 
taalmethodes stelt: ze moeten toepassingsgericht zijn, vaardigheden centraal stellen en 
waar mogelijk samenhang vertonen tussen onderdelen van het curriculum. Enkele 
recente taalmethodes, Taallijnen en Zebra, zijn een nauwkeurige afspiegeling van deze 
eisen. 
Toch bestaat er zelfs in deze methodes een discrepantie tussen de didactische vorm-
geving van uitgaan uan het taalgebruik en de presentatie van woordkennis en taalstruc-
tuurkennis (grammatica), want deze presentatie berust nog altijd op het taalsysteemden-
ken. 
Ik probeer een oplossing te vinden voor deze discrepantie door na te gaan over 
welke kennis mensen beschikken in het taalgebruiksproces en hoe deze kennis in een 
theoretisch model samenhangend kan worden beschreven. Dit theoretische model is 
het fundament voor een taalgebruiksgrammatica, een mentale grammatica, waarin taal-
kennis en taalbeschouwing elkaar vooronderstellen. Het kennisbestand en de mentale 
activiteit taalbeschouwing die het gebruik van de taalkennis verantwoordt en die tege-
lijk de taalontwikkeling stimuleert, zijn wel onderscheidbaar maar niet scheidbaar. De 
didactische uitwerking van de interne taalgebruiksgrammatica biedt de oplossing voor 
de gesignaleerde discrepantie. 
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Doelstellingen, doelgroepen, kaderen werkwijze 
Doelstellingen 
Een belangrijk doel van dit boek is taalbeschoumimj te herwaarderen door het begrip 
opnieuw taalkundig te interpreteren. Een middel daartoe is het construeren van een 
taaltheoretische basis. Het toewerken naar en opbouwen van de taaltheoretische basis 
voor taalbeschouwing verbindt de hoofdstukken. 
Deze taaltheoretische basis, de taalkundige overwegingen die ik in hoofdstuk 7 presen-
teer, is te zien als een synthese van opvattingen over het ontwikkelen en het gebruik van 
taalkundige kennis. De opvattingen zijn afkomstig uit verschillende onderzoeksgebie-
den, praktijkgerichte en theoretisch-linguistische. Tot de praktijkgerichte gebieden 
behoren het onderwijs Nederlands, het modernevreemdetalenonderwijs, het onderwijs 
Nederlands als tweede taal, de tekstlinguïstiek en de taalbeheersing. De linguïstische 
inzichten ondeen ik aan denkbeelden uit de hoek van de socioculturele wetenschappen, 
aan semantische theorieën, aan de cognitieve linguïstiek en aan de functionele gram-
matica. Deze uiteenlopende wetenschapsgebieden hebben aandacht voor het taalge-
bruik gemeen. 
Uit de taalkundige overwegingen leid ik een functioneel taalgebruiksmodel af dat in 
de vorm van een taalgebruiksgrammatica het dynamische taalkennisbestand verant-
woordt. Dit taalkennisbestand is in het proces van taal gebruiken onlosmakelijk ver-
bonden met taalbeschouwing. 
De taalgebruiksgrammatica maakt het mogelijk de tegenstrijdige belangen te ver-
zoenen die in het taalonderwijs lijken te bestaan tussen grammaticaonderwijs en 
onderwijs dat communicatieve vaardigheden centraal stelt. Naast het taalkundig inter-
preteren van taalbeschouwing, is dat het tweede doel van mijn boek. Schema 1 toont 
hoe de beide doelstellingen samenhangen. 
Motivering 
Een herwaardering van taalbeschouwing en het oplossen van de discrepantie tussen 
taalgebruik in de praktijk en het gebruik van formele taalregels is nodig en mogelijk. 
Nodig omdat er in onderwijs Nederlands en in het talenonderwijs in het algemeen on-
zekerheid bestaat over de rol van de zinsgrammatica in een onderwijssituatie waarin de 
functies van socioculturele en interactionele factoren in het taalgebruik prioriteit heb-
ben. 
Beide zijn mogelijk wanneer uitgegaan wordt van een functionele discoursegramma-
tica (hoofdstuk 6), die recht doet aan de samenwerking van linguïstische en niet-lin-
guïstische factoren in het taalgebruik. Op basis van de functionele discoursegrammati-
ca construeer ik (in hoofdstuk 7) een model van de taalgebruilcsgrammatica, dat de inter-
actie beschrijft van voor het taalgebruik relevante kennis- en de procescomponenten. 
Dit model verenigt drie visies op taalgebruik: de conceptuele, de socioculturele of interactione-





een functioneel taalgebruikmodel 
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taalgebruiksgrammatica 
(het dynamische taalkennisbestand) 
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Schema ι De samenhang tussen de doelstellingen 
sten die bestaat uit drie typen coherenties: de deiktische, de thematische en de structureel-rela­
tionele coherentie. Elke uiting bevat aanwijzingen over hoe de inhoud vanuit de gezichts­
hoek van de spreker of schrijver betrokken is op de interactie en de situatie of context. 
Deze samenhang is de deiktische coherentie. De thematische coherentie betreft de uit­
werking van de inhoudelijke samenhang van het gespreks- of tekstonderwerp en de 
structureel-relationele coherentie is herkenbaar in de structurele bouw van uitingen en 
de structurele verbindingen tussen de uitingen van een gesprek of tekst. 
Het procesgedeelte van de taalgebruiksgrammatica bevat naast een tekstuele modu­
le, waarin het spreek- of schrijfplan van de taalgebruiker tot stand komt, een taalmo­
dule met een lexicon en met het lexicon verbonden regeltypen. Door een relatie te leg­
gen tussen het conceptuele proces van de tekstvinding en tekstordening, de woordse­
lectie en de beregeling verantwoordt de taalgebruiksgrammatica de onderlinge afhan­
kelijkheid van taal- en tekstbeschouwing. Doordat de taalgebruiksgrammatica naast 
formele taalregels ook contextafhankelijke regels (strategieën) heeft, is het regeldeel 
van de grammatica aangepast aan het principe uitcjaan uan taal en daardoor kan het pro-
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bleem van de discrepantie tussen uitgaan van taalgebruik en het gebruik van 'taalregels' 
worden opgelost. 
Het model van de taalgebruiksgrammatica is daardoor het middel waarmee de doe-
len van dit boek worden bereikt. 
Kader 
De geformuleerde doelstellingen en de uitwerking ervan passen in het kader van de 
taalgebruikswetenschap TaaUjebruiksiurtenschap is de naam voor de tak van de weten-
schappelijke linguïstiek waarin het taalgebruik centraal staat. Deze tak van wetenschap 
is te beschouwen als een nieuw onderzoeksgebied waarin inhoudelijk georiënteerd 
taalbeheersingsonderzoek en taalkunde elkaar veronderstellen. Dit gebied wordt aan 
de ene kant begrensd door de formele theoretische taalwetenschap en aan de andere 
kant door de taalvaardigheidswetenschap die gericht is op de empirische en technische 
aspecten van de taalvaardigheid.1 
Doelgroepen 
Docenten aan lerarenopleidingen, docenten m het voortgezet onderwijs en aanstaande 
docenten zijn de doelgroepen voor dit boek Bewustwording van de invloed die dis-
course heeft op de vormgeving van uitingen vereist taalkundige achtergrondkennis. 
Het besef dat een verzoening tussen grammaticaonderwijs en onderwijs in communi-
catieve vaardigheden mogelijk is wanneer de grammatica een taahjebrmksijratnmatica is, 
vereist inzicht in de ontwikkelingen die daaraan hebben bijgedragen. Deze uitgangs-
punten bepalen voor een belangrijk deel de onderwerpen en de opbouw van het boek. 
Werkwijze 
In mijn onderzoek maak ik gebruik van twee soorten bronnen: taalkundige en prak-
tijkgerichte. In de praktijkgerichte bronnen domineren twee onderzoekmethodes: de 
rationalistisch-empirische methode (meten is lüeten) en de hermeneutische methode Het 
empirische kwantitatieve en kwalitatieve onderzoek stelt strikt rationele eisen aan de 
constructie van wetenschappelijke kennis 
'Die rationaliteit van wetenschap ligt hierin, dat elke stap, die bij theorievorming wordt 
gezet, louter met een beroep op logische argumentatie en/of empirische feiten kan en 
ook behoort te worden gerechtvaardigd Logica en feiten zijn de pijlers van de weten-
schappelijke rationaliteit volgens het standaard-beeld' (Koningsveld 1979, 74) 
Naast dit wetenschapsbeeld bestaat in de wetenschapsfilosofie en de wetenschaps-
praktijk de methode die theorievorming bepleit op basis van zelfstandig verricht denk-
1 Verschillende hoofdstukken in Braet (red ) (2000) getuigen van deze benadering 
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werk zonder onmiddellijke empirische toetsing, zie bijvoorbeeld Van Strien (1986). Het 
belangrijkste van deze opvatting over onderzoek is dat intuïtie als wijze van denken 
gerespecteerd wordt, op voorwaarde dat de resultaten van denkwerk beargumenteerd 
worden. Het zoeken naar criteria voor en het uitvoeren van analyses op grond waarvan 
nieuwe syntheses mogelijk zijn van de geselecteerde en beoordeelde gegevens, zijn de 
meest kenmerkende eigenschappen van de hermeneutische onderzoeksmethode. 
Mijn werkwijze sluit aan bij de hermeneutische methode. De uitwerking van mijn 
onderwerp wordt in de eerste plaats bepaald door de doelstellingen en in de tweede 
plaats door de beschikbaarheid van relevante onderzoeksresultaten op enkele deelge-
bieden van het onderwerp. Deze gegevens zijn over het algemeen voortgekomen uit 
empirisch onderzoek en mijn onderzoek kan daarom wat deze resultaten betreft, wor-
den beschouwd als de uenuerkingsfase van empirisch onderzoek, waarin de gegevens 
worden geanalyseerd, in een nieuwe samenhang gezien en gebruikt. 
Om gebruik te kunnen maken van uiteenlopende linguïstische bronnen is het nood-
zakelijk de vooronderstellingen en achterliggende denkbeelden van de verschillende 
bronnen te onderzoeken. De analytische techniek die de hermeneutische methode 
biedt, is daarvoor de meest geëigende werkwijze. Analyse van de bronnen is ook nood-
zakelijk om na te gaan op grond van welke overeenkomsten een synthese van de ver-
schillende opvattingen mogelijk is. 
In de hoofdstukken 4 en 5 exploreer ik verschillende praktijkgerichte onderzoeken 
die bruikbare gegevens opleveren voor mijn onderzoek. Ook hiervoor is de hermeneu-
tische onderzoeksmethode een passend onderzoeksinstrument, want het gaat erom na 
te gaan vanuit welke invalshoeken men naar hetzelfde object van onderzoek, naar taal-
gebruik, kijkt en hoe de samenhang tussen de onderzoeksresultaten zichtbaar is te 
maken. 
Taalbeschouwing, taalkundigen didactisch bezien 
In dit boek geef ik aan taalbeschouwing een taalkundige én een didactische interpreta-
tie. Taalbeschouwing definieer ik als: 
het ontunkkelen en uituoeren/toepassen uan taalactimteiten die noodzakelijke uooraaarden 
zijn uoor het opbouiren van een dynamisch taalkennisbestand en uoor het inzetten uan dit 
bestand m het taahjebruiksproces 
en als 
het ontunkkelen en uituoeren/toepassen uan het didactisch complex aan handelingen en mid-
delen met als doel het taalkennisbestand uan leerlingen te beuorderen door hen beiuust, syste-
matisch en jünctioneel gebruik te Ieren maken uan taal. 
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Onder dynamisch taalkennisbestand versta ik de taalkennis die een indiuidu opbouurt in zijn 
contact met de taal van anderen. Dit bestand omvat lexicale kennis en kennis van vormge-
vingsregels die het taalgebruik verantwoorden. Het taalkennisbestand is dynamisch 
doordat de lexicale kennis en de kennis van de vormgevingsregels interageren met 
interactionele kennis en kennis van de wereld. 
In de eerste definitie is taalbeschouwing de bewuste conceptuele activiteit van het 
taalgebruiksproces en de metatalige activiteit die voorwaarde is voor het ontwikkelen 
van taalkennis. In deze interpretatie veronderstellen taalbeschouwing en het dynami-
sche taalkennisbestand elkaar. 
Taalbeschouwing in de tweede definitie is erop gericht taalbeschouwing in de eerst-
genoemde interpretatie te bevorderen door leerlingen onder andere taal- en tekstanaly-
tische vaardigheden bij te brengen. 
Taalbeschouwingsonderwijs is in mijn optiek verweven met taalvaardigheidsonder-
wijs. Deze didactische combinatie kan bijdragen aan een zich ontwikkelende taalbe-
heersing. 
De tweedeling: taalbeschouwing als mentale activiteit en taalbeschouwing als di-
dactiek, maakt het noodzakelijk een tweedeling aan te brengen in de cognitieve vaar-
digheden die beide veronderstellen. Omdat taalbeschouwing in de eerste interpretatie 
meer inhoudelijk van aard is en betrekking heeft op het verwerven en verwerken van 
kennis, zal ik voor de cognitieve vaardigheden die daarbij verondersteld worden, de 
term conceptuele actimteiten gebruiken. Voor de didactiek gebruik ik de term cognitieve han-
delingen of activiteiten, omdat didactische handelingen een beroep doen op algemene 
cognitieve, instrumentele vaardigheden. 
Taalbeschouwing als onderdeel van taalkundujcjeoriè'nteerd onderiüijs Nederlands 
Hoewel taalbeschouwing in de genoemde interpretatie in dit boek centraal staat, 
besteed ik ook enige aandacht aan de benadering waarbij wetenschappelijke taalkundi-
ge onderwerpen geïntegreerd met leesvaardigheid in dienst staan van algemene intel-
lectuele vorming in de tweede fase van het voortgezet onderwijs.2 
Staat bij taalbeschouwing kennis van taal centraal, bij taalkunde gaat het om het 
bevorderen van kennis over taal. Voor taalbeschouwing en taalkunde in het onderwijs 
samen gebruik ik de term taalkundiggeoriënteerd onderwijs Nederlands (TON). 
2 Ik heb de benadering van Hulshof en Hendnx op het oog. 
Honderd jaar na Den Hertog 
Inleiding 
Ongeveer honderd jaar geleden, aan het einde van de negentiende eeuw, heeft Den Her-
tog toen recente taalkundige inzichten gebruikt voor de vernieuwing van het gramma-
ticaonderwijs. Hij verantwoordde zijn inzichten in een taaltheorie die de basis vormde 
van zijn grammatica's. De taaltheorie is inmiddels vergeten, maar de bijbehorende ont-
leedprakdjk leeft tot op heden voort. In het taalonderwijs leidt de onüeedpraktijk tot 
veel problemen, zoals zal blijken uit de hoofdstukken 2 en 4. 
Ik wil het werk van Den Hertog als voorbeeld nemen voor mijn onderzoek naar 
mogelijkheden om taalbeschouwing opnieuw linguïstisch te funderen. Er zijn vanzelf-
sprekend verschillen tussen zijn uitgangspunten en werkwijze en de mijne. Den Hertog 
gebruikt zijn bronnen om zijn interpretatie van de traditionele grammatica te motive-
ren, ik gebruik mijn bronnen om de consequenties van 'uitgaan van het taalgebruik' 
voor het grammaticabegrip te doordenken. Voor ik inga op het belang van het werk van 
Den Hertog voor mijn onderzoek, schets ik zijn plaats tegen de achtergrond van de taal-
kunde in de twintigste eeuw. 
Taalkunde in de twintigste eeuu; 
In taalkundig opzicht begint de twintigste eeuw in Europa met het werk van De 
Saussure. De Saussure ontwikkelt een nieuwe visie op taal door de aandacht te verleg-
gen van de taaihistorie naar de eigentijdse taal. Ongeveer gelijktijdig beginnen in Ame-
rika Sapir en Bloomfield hun denkbeelden over taalgebruik en taalsysteem te publice-
ren. Het werk van deze drie pioniers veroorzaakt ingrijpende paradigmaveranderingen 
in het taalonderzoek.3 
In onze tijd is een tweedeling te constateren in jormele versus jünctionele taaibenade-
ringen. In het taalonderzoek correspondeert deze tweedeling in grote lijnen met aan-
dacht voor abstracte systeemkenmerken van taal, zoals in de generatieve taaltheorie en 
de formele semantiek, of voor functionele eigenschappen van het taalgebruik. In de 
functionele taaibenaderingen verdringen tekst of discourse in toenemende mate de zin 
als basis voor taaistudie. 
Taalonderzoek dat in dienst staat van toepassing in het taalonderwijs, houdt reke-
ning met de didactische eisen van het taalonderwijs. Tot die eisen behoort dat het 
onderwijs gericht is op in het taalgebruik functionerende taalkennis. De functionele 
taaibenaderingen houden rekening met de interactie van linguïstische factoren en 
omgevingsfactoren en vervullen daardoor belangrijke voorwaarden voor onderwijs dat 
tot doel heeft taalkennis te bevorderen die in het taalgebruik functioneert. 
3 Zie Kaldewaï) (1986) voor een uitvoerige bespreking van deze taalgeleerden. 
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Enkele uragen 
Aan het einde van de negentiende eeuw, nog voor de opkomst van de moderne taalwe-
tenschap, heeft de grammaticus Den Hertog de traditionele grammatica aangepast aan 
nieuwe inzichten op taalwetenschappelijk en pedagogisch gebied. Hij deed dat uit 
onvrede met de schoolgrammatica van zijn tijd als middel tot taalbeschouwing. Vanuit 
welke visie op taalonderwijs ging Den Hertog te werk, hoe selecteerde hij uit zijn bron-
nen en hoe verwerkte hij zijn taaltheorie in zijn grammatica's, in het bijzonder in zijn 
Nederlandsche Spraakkunst' Wat zijn de overeenkomsten en verschillen met vernieuwde 
inzichten in de fundamenten voor taaldidactiek m onze tijd? Wat kunnen wij leren van 
zijn denkbeelden5 Met deze vragen als leidraad bespreek ik het werk van Den Hertog, 
omdat diens werkwijze een voorbeeld is voor mijn poging het taalbeschouwingsonder-
wijs in het schoolvak Nederlands in onze tijd inhoudelijk te vernieuwen.4 
Inuloed win didactiek en onderwijskunde 
In het werk van Den Hertog is te zien dat de didactische invalshoek de keuzes uit de lin-
guïstische vakliteratuur bepaalt. Den Hertog mocht in hoge mate vertrouwen op zijn 
didactische en onderwijskundige intuïtie, maar omdat in onze tijd didactiek en onder-
wijskunde tot richtinggevende disciplines zijn uitgegroeid, moeten de keuzes die 
gemaakt worden uit vakwetenschappelijke kennis en resultaten van praktijkgericht 
onderzoek rekening houden met eigentijdse didactische en onderwijskundige inzich-
ten 
Den Hertog en de grammaticaopvattingen van zijn tijd 
De opvattingen van Den Hertog kunnen niet los gezien worden van wat in zijn tijd ge-
meengoed was. Het toepassen van de traditionele grammatica in het taalonderwijs leid-
de tot een ontwikkeling die in het werk van Den Hertog een voorlopig eindpunt bereik-
te. Didactische eisen veroorzaakten een verschuiving in het denken over de aanpak: de 
traditioneel synthetische aanpak werd vervangen door de analytische die 'uitging van de 
zin'. 
Zijn werk is met alleen het eindpunt van een ontwikkeling, maar Den Hertog is ook 
een vernieuwer die selectief theoretisch-taalkundige en pedagogisch-didactische denk-
beelden gebruikt ter verantwoording van zijn taaibenadering. Met andere woorden: hij 
ontwikkelde een taaltheorie als grondslag voor zijn grammatica's. 
Wie over grammaticaopvattingen spreekt in de tijd van Den Hertog, de tweede helft 
van de negentiende eeuw, moet zijn positie duidelijk maken. Met r̂ammaticaopuattincj 
bedoel ik niet de wetenschappelijke histonsch-vergelijkende grammatica, maar de 
varianten van de zogenoemde traditionele grammatica. 
4 Ik baseer mij op Den Hertog (1973) en Hulshof (1985) 
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Elffers en De Haan (1980) maken onderscheid tussen traditionele grammatica en 
schoolgrammatica. 'Traditionele grammatica' is bij hen de beschrijving van het Neder-
lands volgens het klassieke grammaticamodel van vóór De Saussure. In het onderwijs 
werd de daarvan afgeleide 'schoolgrammatica' gebruikt waarbij leerlingen zinnen ont-
leden tot op de samenstellende woorden en woorden categoriseren volgens hun syn-
tactische functie. In de hedendaagse onderwijspraktijk gebruikt men beide termen, tra-
ditionele grammatica en schoolgrammatica, door elkaar, omdat de band met de negentien-
de-eeuwse traditie niet beleefd wordt. Ik maak het onderscheid in het vervolg dan ook 
niet en noem daarom bijvoorbeeld in 3.3.1 de werkwijze in het gangbare grammati-
caonderwijs analytisch omdat de relaties tussen zinsdelen op basis van analyse van 
vormkenmerken worden vastgesteld. Hulshof (1985) gebruikt de term 'analytisch' om 
het indelingscriterium van Den Hertog te karakteriseren tegenover de in zijn tijd gang-
bare synthetische indeling van de grammatica. 
De synthetisch opgebouwde traditionele grammatica werkt 'van klein naar groot', 
van de behandeling van uitspraak en spelling en de woordsoorten naar de combineer-
baarheid van woorden waarbij de buigingsverschijnselen een voorname plaats innemen 
(de woordverbinding of-voeging).5 De behandeling van aspecten van zinnen, zoals 
'omzettingen, of afwijkingen van de gewone woordschikking' viel onder de retorica en 
de logica (Noordegraaf 1982b, 90). In de loop van de negentiende eeuw komt de school-
grammatica tot ontwikkeling en daarmee is de aanzet gegeven tot de analytische gram-
matica, die van 'groot naar klein' werkt. Noordegraaf (1985) noemt Anslijns Nederduit-
sche Spraakkunst voor eerstbegmnenden (1814) als de eerste 'pedagogische' grammatica die 
'woordgronding' en 'woordvoeging' ondergeschikt maakt aan de zin. Deze grammati-
ca werd gezien als de basis voor 'leren schrijven', gekoppeld aan 'leren denken'. 
Voorafgaand aan het optreden van Den Hertog kunnen enkele andere schoolgram-
madci gekarakteriseerd worden als overgangsfiguren. Ze passeren de revue in Van Driel 
en Noordegraaf (1982) en in Hulshof (1985). Den Hertog representeert de eindfase van 
de ontwikkeling die de schoolgrammatica doormaakt. 
Deze ontwikkeling heeft betrekking op twee aspecten van de grammatica: de 
woordbenoeming en de ontleding van de zin in zinsdelen. De woordbenoeming houdt 
in toenemende mate verband met de plaats van het woord in de zin en bij Den Hertog 
vinden we ten slotte de algemeen gangbare indeling in zes soorten zinsdelen: subject, 
predikaat of gezegde (werkwoordelijk en naamwoordelijk gezegde), objecten of voor-
werpen (lijdend, meewerkend en oorzakelijk voorwerp), bijwoordelijke bepalingen, 
bijvoeglijke bepalingen en de bepaling van gesteldheid.7 Met deze accentverlegging ligt 
5 Vaak bestaat een traditionele grammatica uit twee delen· woordgronding of etymologie en woordvoeging 
(woordverbinding) of syntaxis Tot het eerste deel behoren uitspraak, spelling en woordsoorten, tot het 
tweede deel de combineerbaarheid van taalelementen op basis van hun vormkenmerken 
6 Weiland (1844, 85). 
7 Hulshof (1985, 236) citeert Pollmann (1982, 124-125) 
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de analytische leergang traditionele grammatica - enkele latere structuralistische aan-
passingen daargelaten - voor de komende honderd jaar vrijwel vast. Doordat de taal-
theoretische denkbeelden van Den Hertog bij het overnemen van zijn grammatica niet 
mee zijn overgeleverd, zijn de principes achter de zinsontleding en de woordbenoe-
ming verloren gegaan. De ontleedtechniek is een eigen leven gaan leiden. 
Den Hertog als vernieuwer van het taalonderwijs 
Den Hertog gebruikt zijn bronnen om zijn visie op taal, taalonderwijs en taalgebruik 
aan te passen aan taalwetenschappelijke inzichten. Wat is die visie en waaruit blijkt die? 
Zijn visie op taal is niet los te denken van zijn gematigd rationalistische visie op de rela-
tie tussen taal en denken. Het denken is primair en taal is het middel om voorstellingen 
in de geest te benoemen en zo van elkaar te onderscheiden. Taalontwikkeling impli-
ceert de ontwikkeling van het geestesleven doordat taal het middel is om te denken en 
om gedachten uit te drukken.9 Taal maakt daarbij gebruik van de mogelijkheden van 
logische denkstructuren. Tegelijk is taal een cultuurverschijnsel. Aandacht voor de 
waarde van literatuur en poëzie voor de taalontwikkeling wijst daarop.10 Literaire taal 
levert de voorbeelden van goed taalgebruik dat leerlingen de gelegenheid geeft de 
logisch-systematische eigenschappen van taal en de normen voor het gebruik afte lei-
den. 
De visie op taalonderwijs is te karakteriseren als leerling- en praktijkgericht. Daaruit 
vloeit voort dat de selectie van gegevens uit wetenschappelijke bronnen getoetst wordt 
aan het didactische doel ervan. Reflectie op taalgebruik en taalgevoel, taalbeschouwing 
dus, dient de ontwikkeling van het taaibegrip, de basis voor de taalbeheersing. Ken-
merkend voor Den Hertogs visie op (taal)onderwijs is verder de relativering van de 
strenge eigentijdse onderwijskundige opvattingen: wel systematiek, geen systeem-
dwang." 
Een communicatieve norm avant la lettre is de vernieuwende opvatting dat niet het 
a priori normatieve maar het natuurlijke taalgebruik uitgangspunt van taaistudie moet 
zijn en dat begrijpelijkheid en aantrekkelijkheid de criteria zijn voor juist taalgebruik. 
Hoewel natuurlijk mondeling taalgebruik het uitgangspunt is, krijgt in het onder-
wijs het veeleisende schriftelijke taalgebruik de meeste aandacht. Naast concentratie op 
de logica in het gemeenschappelijke taalgebruik staat aandacht voor flexibel individu-
8 Als voorbeeld diene het benoemen van bijvoeglijke bepalingen alsof het zinsdelen zi]n. Bij Den Hertog is 
deze praktijk gevolg van zijn logisch-semantische zinsdeeldefmiüe: zinsdelen zijn bestanddelen van de zm 
met een eigen functioneel-semantisch etiket, 
g Inleiding tot de Nederlandse Spraakkunst, eerste stuk (1973), 1-2. 
10 Het is zeer waarschijnlijk dat invloed van Von Humboldt doorwerkt in deze visie op taal. 
11 Hulshof (1985, 100) concludeert dat 'Den Hertog [..] op pedagogisch terrein een eclecticus [is] metals 
belangrijkste leidsman het gezonde verstand en de daarmee gepaard gaande verwerping van elke vorm van 
dogmatisme'. 
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eel taalgedrag. Met de opvatting dat taal gemeenschappelijk bezit is, maar dat er in het 
individuele taalgebruik variatiemogelijkheden zijn, doorbreekt Den Hertog de starre 
taaiopvatting van zijn tijd. 
Hij slaat een brug tussen taalwetenschap en taalonderwijs door zijn opvatting dat 
uitspraken over taal en taalgebruik gebaseerd dienen te zijn op wetenschappelijke 
standpuntbepalingen. In de taalwetenschap staan de taalfilosofische, de taalsystemati-
sche en de psychologische kant van het taalgebruik centraal. Denkbeelden uit deze 
richtingen vinden een neerslag in de verantwoording die Den Hertog aflegt van de keu-
zes die hij in zijn taalmethodes maakt. 
Uit deze visies op taal, taalonderwijs en taalgebruik vloeien de principes voort van 
zijn taaldidactische werk, zoals een concentrische opzet, aanschouwelijk onderwijs 
volgens de inductieve methode en relativering van eenduidige onderwijskundige voor-
schriften en taainormen. Voor aanstaande onderwijzers acht hij een meer deductieve 
benadering op zijn plaats. 
Het concentrische principe is duidelijk merkbaar in de opvattingen over taalonder-
wijs voor de verschillende leeftijdsgroepen: taalonderwijs voor jonge kinderen, leerlin-
gen van het voortgezet onderwijs en aanstaande onderwijzers. 
Voor jonge kinderen acht hij grammatica nodig als steun voor het lees- en stelon-
derwijs volgens de didactiek van het waarnemen, nadenken en toepassen.12 Het materi-
aal voor de observaties van de beoogde grammaticale verschijnselen zijn fragmenten uit 
proza en poëzie. Het doel van Den Hertog is natuurlijke taalkennis 'te verheffen' tot een 
hoger soort weten, het taalgevoel en de taalvoorstelling 'te doen rijzen' tot taaibegrip 
en daardoor het taalgebruik te maken 'tot een wetend kunnen' (Hulshof 1985, 58). 
Invoelend en bewust leren van taal voor eigen gebruik wordt gecombineerd met een 
degelijke systematische aanpak. 
De Nederlandsche Spraakkunst voor onderwijzers laat zien dat Den Hertog voor hen een 
ruime vakkennis nodig acht, opdat zij geen dorre kennisoverdragers worden, maar de 
grammatica op een flexibele manier kunnen aanbieden als hulpmiddel voor de taalbe-
heersing. De vakkennis van de onderwijzer (leraar) moet het hem mogelijk maken op 
wetenschappelijk verantwoorde wijze zijn leerstof te kiezen, waarbij hij recht moet 
doen aan de cognitieve en de affectieve kant van taal. 
Hoewel Den Hertog de spraakkunst in taalkundig-didactisch opzicht vernieuwt, is 
zijn werk uiteraard tijdgebonden. Dat blijkt uit het vasthouden aan systematische gram-
maticale vorming als belangrijkste middel tot verklarend lezen, tot leren schrijven en 
tot taalbeheersing in het algemeen met het argument dat de spraakkunst de ordelijke 
codificatie is van het (schriftelijke) taalgebruik. De codificatie omvat in principe behal-
ve de grammatica ook de woordvorming en de spelling. De motivatie om in het taalon-
12 Dit zijn de leertrappen van Herbart (Hulshof 1985, 58, 95). In navolging van Herbart staat Den Hertog 
aanschouwelijk taalonderwijs voor. Dat onderwijs is inductief en bestaat uit drie stappen: geordende obser-
vatie van concreet materiaal, vergelijking en het zoeken naar overeenkomsten en verschillen. 
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derwijs schrijftaal prioriteit te geven boven spreektaal berust op drie praktische over-
wegingen:13 grammatica is gemakkelijker te behandelen aan de hand van geschreven 
taal, de nadruk kan vallen op de gemeenschappelijke aspecten van taal en de behoefte 
aan regels is in de schrijftaal groter. 
Eveneens tijdgebonden is de betrekkelijk sterke preoccupatie met de invloed van 
logica in de grammatica: taal komt voor een belangrijk deel overeen met het logische 
denksysteem en zinnen zijn logisch-semantische uitdrukkingsvormen voor gedachten. 
De logisch-analytische methode ten slotte, die van de zin uit toewerkt naar de benoe-
ming van de afzonderlijke woorden en letters, is te karakteriseren als atomistisch, een 
eigenschap die typerend is voor de historisch-vergelijkende taalwetenschap. Ook de 
logische taalbeschouwing van de Duitse taalfilosoof Becker (1775-1849) heeft deze ten-
dens bevorderd, wat o.a. zichtbaar is in de vroeg negentiende-eeuwse algemene gram-
matica's van Roorda en Te Winkel (Noordegraaf 1982a, Hulshof 1985,114). 
De verstrengeling van rationeel-taalkundige en didactische inzichten is even ken-
merkend voor Den Hertog als zijn opvatting dat taal onderdeel is van de cultuur. 
Aan het einde van de negentiende eeuw wordt de gedachte dat 'cultuur' voorname-
lijk bestaat uit het overgeleverde klassieke erfgoed enigszins gerelativeerd, maar zij 
behoudt een sterke positie in het onderwijs. Taalgebruik wordt opgevat als ontwikkeld 
taalgebruik dat voldoet aan de regels van het trivium.14 
Het gymnasiale onderwijs biedt naast invoering in het culturele erfgoed van de klas-
sieke gedachtewereld een intensieve en systematische training in taalanalyse, waardoor 
het denkvermogen in samenhang met de taalbeheersing wordt gestimuleerd en aan-
dacht voor taal een vanzelfsprekendheid wordt. Het is van belang deze twee aspecten 
van de traditionele intellectuele vorming te onderscheiden: kennismaking met een inte-
ressant wereldbeeld en de ontwikkeling van het taaldenk- en analyseervermogen. 
De klassieke vorming is maar voor een beperkt deel van de leerlingen haalbaar en 
daarom is het belangrijk naar mogelijkheden te zoeken intellectuele vorming voor grote 
groepen leerlingen op een andere manier bereikbaar te maken. Culturele waarden kun-
nen ook liggen in kennis nemen van manifestaties van de eigentijdse cultuur, maar de 
intellectuele vorming in het onderwijs dient in de eerste plaats nadruk te leggen op het 
ontwikkelen van het denkvermogen. Dit cognitieve aspect van het onderwijs kan op uit-
eenlopende manieren tot zijn recht komen, zoals blijkt in volgende hoofdstukken. 
Blom (1995) spreekt niet voor niets van de opdracht voor het onderwijs tot democrati-
sering van de intellectuele vorming en bedoelt daarmee beide aspecten: de invoering in 
de eigentijdse cultuur, maar vooral de ontwikkeling van de cognitieve vermogens die 
verweven zijn met de taalbeheersing. 
13 Hulshof (1985) legt er de nadruk op dat Den Hertog gesproken taal primair acht en geschreven taal ziet 
als afgeleide vorm. 'Schrijftaal [is] [...] afgebeelde klank.' 
14 Den Hertog noemt de retorica expliciet. De drie onderdelen van de taaistudie of taalbeschouwing zijn: 
de woordleer, de spraakkunst en de stijlleer (eerste stuk 1973, 5). 
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Interessant is dat dit laatste ook het doel was van Den Hertogs taalonderwijs: zijn taal-
onderwijs integreert praktische en intellectuele vorming. Den Hertog wijst immers een 
streng klassieke taaivorming af als onhaalbaar voor de 'gewone' leerling en de 'gewo-
ne' onderwijzer en neemt daarmee een eigen positie in tegenover het cognitieve deel 
van de intellectuele vorming. Dat Den Hertog in zijn taalonderwijs de situationele en 
contextuele aspecten van het taalgebruik niet expliciet laat meetellen, is een tijdgebon-
den facet van zijn visie op taalonderwijs. 
Den Hertogs bronnengebruik 
Den Hertog gebruikt taalkundige wetenschappelijke publicaties om een taaltheoretisch 
fundament te ontwerpen voor zijn onderwijspraktijk. Men kan vermoedens hebben 
over de invloeden van niet nader genoemde bronnen, maar alleen de invloed van ge-
noemde bronnen is controleerbaar. De vraag die mij daarom interesseert is: hoe selec-
teert Den Hertog uit de bronnen die hij expliciet noemt? 
Den Hertog selecteert bruikbare informatie door relevante bronnen met elkaar te 
vergelijken en opvattingen tegen elkaar afte wegen. Hij verantwoordt zijn keuzes met 
een beroep op het didactische belang. In zijn taaltheoretische denkbeelden zijn inzich-
ten uit verschillende wetenschappen geïntegreerd en deze worden toegepast in zijn 
grammatica's. 
Enkele bronnen 
Ik kan hier slechts summier aandacht besteden aan de belangrijkste bronnen en verwijs 
voor een diepgravende behandeling van Den Hertogs' bronnengebruik naar Hulshof 
(1985, hoofdstuk 5). 
In taal zijn een rationeel en een cultureel principe werkzaam, herkenbaar in de logi-
ca van taalregels en in de (relatieve) vrijheid van het individu in het gebruik van taal-
middelen.'5 Deze dubbele visie op taal ontleent Den Hertog aan Von Humboldt.1 Diens 
algemene visie op taal past Den Hertog toe op de relatie tussen taal en denken, op de 
inrichting van de spraakkunst en in het bijzonder op de rol van woorden in het taalge-
bruik. 
Denkbeelden over de samenhang tussen 'woordklank' en het geschreven taalteken, 
die beide symbolen zijn geworden van voorstellingen, ontleent Den Hertog aan de psy-
choloog Wundt (derde stuk, p. 27). Denken in taal is gevolg van scholing, want men-
sen met weinig ontwikkeling denken vooral in voorstellingen, terwijl een meer geoe-
fend bewustzijn 'denkt' in taal. Den Hertogs hoofdindeling van de woordsoorten is ook 
15 De inhoud van de term cultureel is vergelijkbaar met de inhoud van de term socioculturee! die ik in hoofd-
stuk 3 introduceer. 
16 In de inleiding van het derde stuk (1973, 9) noemt Den Hertog enkele auteurs die invloed hebben gehad 
op zijn interpretatie van Von Humboldt. 
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op de Wundtiaanse taaivisie gebaseerd. Hij onderscheidt op basis van de voorstellingen 
die woorden oproepen namen voor zelfstandigheden, eigenschappen, werkingen en 
betrekkingen daartussen. 
In de inleiding op het eerste stuk van de Nederlandschc Spraakkunst over de (enkelvou-
dige) zin bespreekt Den Hertog expliciet de opvattingen van vertegenwoordigers van 
drie taalwetenschappelijke stromingen: de taalfilosofische richtingvan K.F. Becker, die 
een logisch-semantische visie op taal vertegenwoordigt, de psychologisch-historische 
richting van H. Paul en de morfologische richting, vertegenwoordigd door F. Kern. De 
laatste heeft bij het onderscheiden van zinsdelen vooral oog voor de vormaspecten, de 
naamvalsvormen in het bijzonder. 
Den Hertogs denkbeelden zijn voornamelijk gebaseerd op de theorieën van Becker 
en Kern. Met de didactische optiek als richtsnoer geeft hij zijn afwegingen en argu-
menten voor een zins- en zinsdeelbenadering die recht doet aan de betekenis en aan de 
vorm. 
De logisch-semantische benadering van Becker en de op de vorm gerichte benade-
ring van Kern worden echter gerelativeerd door het beginsel 'uitgaan van levende taal', 
waaruit mogelijk weer invloed van Von Humboldt blijkt, maar dat zeker ook voortvloeit 
uit de streng didactische eis dat waarneming van concrete taaluitingen uitgangspunt 
van taaistudie moet zijn. 
Samengeuat 
Den Hertog selecteert vanuit de eisen die zijn didactische opvattingen stellen denkbeel-
den uit eigentijdse linguïstische en psycholinguïstische bronnen die het taalonderwijs 
en met name de grammatica meer in overeenstemming moeten brengen met wat voor 
de doorsnee leerling begrijpelijke en nuttige leerstof kan zijn. Leren schrijven, het 
hoofddoel van scholing, impliceert taalbewustzijn en de ontwikkeling van het denkver-
mogen. 
Uit de taalvaardigheid van leerlingen moet beheersing van taainormen blijken, maar 
er moet ook ruimte zijn voor individuele keuzen in het gebruik van de taalmiddelen. 
Taalbeschouwing na honderd jaar: Den Hertog als voorbeeld 
Den Hertog verwerkt eigentijdse taalwetenschappelijke en didactische inzichten tot een 
evenwichtige taaltheorie die de basis vormt voor taalkundiggeoriënteerd taalonderwijs 
op de verschillende niveaus van het onderwijs. 
Kenmerkend voor zijn taaiopvatting is de systematische behandeling van de gram-
matica in dienst van zijn doelstelling: de ontwikkeling van het taalgevoel tot taaibegrip. 
Het concept uitgaan uan taalgeuoel toont het belang van wat wij het taalvermogen noemen: 
het zich bewust zijn en beschouwen van kennis van taal in dienst van het taalgebruik. 
Door scholing evolueert intuïtief taalgevoel tot bewust en 'wetend' taaibegrip. De ont-
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wikkeling tot taaibegrip is vergelijkbaar met het toenemen van cognitieve controle over 
het taalgebruik. 
De nadruk op systematiek in taal laat onverlet dat ook flexibiliteit in het taalgebruik 
zijn aandacht heeft. Den Hertog ziet de taal als logisch stelsel van regels en tegelijk als 
een flexibel medium voor gevoelsuitdrukkingen. Daarvan getuigt het belang van poëzie 
voor de taalontwikkeling. Door gebruik te maken van eigentijdse linguïstische bronnen 
verschaft Den Hertog zijn grammaticaopvattingen een wetenschappelijke basis. 
De aanpak die Den Hertog voorstaat: redeneren als didactisch middel is op ver-
schillende manieren ook verankerd in de hedendaagse didactiek. Zowel het probleem-
of vraaggestuurde onderwijs als de aanpak die gebaseerd is op analyseren en vergelij-
ken van overeenkomsten en verschillen zijn redeneerprocessen. Zijn streng methodo-
logische benadering is niet alleen te verklaren uit de invloed van zijn bronnen en uit de 
heersende opvatting over wetenschap, maar ook uit zijn inzicht in het belang van een 
systematische aanpak voor kennisverwerving. 
Het werk van Den Hertog vertoont enkele eigenschappen die tot op de dag van van-
daag hun invloed doen gelden in het onderwijs: de grammatica behandelt universeel 
georiënteerde grammaticale categorieën en is eenvoudig en overzichtelijk. Interessant 
is dat hij bij de behandeling van grammaticale verschijnselen regelmatig de relatie legt 
met retorische aspecten van het taalgebruik. Dat impliceert dat Den Hertog rekening 
houdt met tekstuele eigenschappen van zinnen. Ook voor het mondelinge taalgebruik 
is er aandacht, bijvoorbeeld bij de bespreking van de zinsmelodie, contaminaties, ellip-
sen en uitdrukkingen. In het gewone taalgebruik naderen grammatica en retorica (stijl-
leer) elkaar.17 
Zijn didactische inzichten beantwoorden in feite op een vanzelfsprekende wijze aan 
moderne, eigentijdse inzichten. De schoolgrammatica van Den Hertog is mede onder 
invloed van het structuralisme door navolgers steeds verder ingeperkt tot de essentie 
van syntactische zinskenmerken. Als voorbeelden dienen Klein en Van den Toorn (1991 
of later) en De Jager (1993). 
Op de traditionele grammatica voor het onderwijs is de afgelopen decennia veel kri-
tiek geuit. Deze grammatica sluit te weinig aan bij het mondelinge taalgebruik, wordt 
vrijwel uitsluitend toegepast op geïsoleerde zinnen en is te zeer gericht op analyseren 
van taalsystematische eigenschappen van zinnen. Tot nu toe is echter, ondanks pogin-
gen daartoe, geen bevredigend alternatief voor de traditionele grammatica ontwikkeld. 
Bij gebrek aan beter houdt men daarom vast aan de overgeleverde schoolgrammatica.1 
Aan het vasthouden aan de traditionele grammatica kleven belangrijke bezwaren. De 
grammatica verloor in de loop van de tijd haar relatie met de achterliggende taaltheo-
rie, waardoor zowel de gehanteerde begrippen als de ondeedtechniek een eigen (rigi-
17 Zie de Nederlandse Spraakkunst, eerste deel, hoofdstuk 10. 
18 Dit probleem wordt besproken in de hoofdstukken 2 en 4. 
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de) leven zijn gaan leiden. Een begrip als meewerkend uoonuerp is bij Den Hertog nog gere-
lateerd aan naamvalsvormen; in het huidige taalgebruik heeft de naamvalsvorm zijn 
betekenis zo goed als verloren. Soorten bijvoeglijke bepalingen spelen nog steeds een 
rol bij zinsdeelbenoemingen, terwijl het begrip zinsdeel tegenwoordig anders wordt ge-
definieerd dan in de tijd van Den Hertog. Een zinsdeel is niet meer: één van de woorden 
in een zin, maar: een woord(groep) met een eigen functie (de subjectsfunctie bijvoor-
beeld) in het zinspatroon. 
Het ontleden van een zin leidt tot het redekundig en taalkundig benoemen van de af-
zonderlijke woorden. Voor inzicht in taken als het concipiëren en begrijpen van een 
tekst is niet het tot details analyseren van een zin van belang, maar het begrijpen van 
zinnen in hun context en het herkennen van de manier waarop taalmiddelen worden 
ingezet om gedachten vorm te geven. Vanuit moderne opvattingen over taalonderwijs 
zijn belangrijke beperkingen van de huidige ontleedpraktijk het ontbreken van een visie 
op zinsopbouw en inbedding van grammatica in een tekstueel kader. 
Het didactisch handelen in het ontleedonderwijs ten slotte maakt zelden gebruik 
van redeneren en probleemoplossend denken, waardoor concrete toepassing van 
grammatica vaak beperkt blijft tot zinsontleden zonder direct nut voor het uitvoeren 
van taaltaken. 
Voorbeeldfunctie 
Het werk van Den Hertog toont van hoeveel belang het is taalkundige kennis, bij hem 
grammatica, bij mij de taalkundige component van taalbeschouwingsonderwijs, taal-
theoretisch te funderen. Den Hertog bestudeerde zijn bronnen en bepaalde op basis 
daarvan zijn visie op grammaticaonderwijs. Mijn doel en werkwijze zijn anders dan die 
van Den Hertog: ik gebruik mijn bronnen om de taalkundige theoretische overwegin-
gen samen te stellen, een synthese van taalkundige inzichten, die het theoretische fun-
dament beoogt te zijn voor taalbeschouwing. Het uitvoeren van deze taak vereist onder-
zoek naar en integratie van relevante linguïstische kennis en relevant praktijkgericht 
taalonderzoek. Evenals in Den Hertogs' tijd moet selectie uit de linguïstische bronnen 
onderworpen zijn aan het criterium van het belang dat de stof heeft voor de doelen van 
het taalonderwijs. 
De intentie waarmee Den Hertog taalkundige en didactische eigentijdse invloeden 
verwerkte, is voor mij een spiegel. Het voorbeeld van Den Hertog toont mij hoe taal-
kundige kennis dienstbaar gemaakt kan worden aan taalbeschouwing. Den Hertog 
deed dat tegen de achtergrond van zijn tijd op zijn wijze. Ik doe het tegen de achter-
grond van de mogelijkheden die onze tijd biedt. 
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De opzet van het boek: een overzicht 
In de voorafgaande paragrafen van dit hoofdstuk gaf ik mijn motiveringen voor het 
schrijven van dit boek en heb ik en passant de samenhang beschreven tussen enkele in 
dit boek veelgebruikte begrippen. Op deze uerantuioordinc) volgen acht hoofdstukken als-
mede een samenvatting in het Nederlands en in het Engels. 
Het eerste hoofdstuk heeft de functie van een overzicht vooraf. Ik geef in dit hoofd-
stuk een eerste uitwerking van mijn opvattingen over taalbeschouwing. Ik ga daarbij 
consequent uit van taalgebruik en leg de nadruk op de taalkundige kwaliteit ervan. Ver-
der geef ik aan hoe een curriculum taalbeschouwing didactisch kan worden uitgewerkt 
en bespreek de drie belangrijkste taalkundige dimensies van het taalgebruik: de deikti-
sche, thematische en structureel-relationele dimensies. Aan de hand van tekstanalyses 
Iaat ik zien hoe deze dimensies de taalkundige coherentie van een gesprek of tekst be-
palen. Het gebruik van taalkennis is gebonden aan domeinen en opgeslagen als sche-
matisch geordende kennis. De gebruikskennis vat ik op als een primair semantisch 
georganiseerde functionele taalgebruiksgrammatica. Een woordindeling op basis van 
gebruiksmogelijkheden behoort tot de consequenties van de discoursebenadering. 
De controverse die in het onderwijs Nederlands geleid heeft tot eenzijdige nadruk 
op vaardigheden ten koste van vooral taalkundige kennis, beschrijf ik in hoofdstuk 
twee. In deze controverse die in de zestiger jaren ontstond, gaat het om de vraag welke 
soort onderwijs bijdraagt aan de taalvaardigheid van leerlingen: traditioneel grammati-
caonderwijs of communicatie(f) onderwijs. De controverse werd gevoed door maat-
schappijkritiek uit sociologische en marxistische hoek, maar op de achtergrond van 
deze didactische controverse speelde ook een taalkundige tegenstelling een rol: die tus-
sen theoretische taalkunde aan de ene kant en sociolinguïstiek en pragmatiek aan de 
andere kant. Het bereiken van communicatieve competentie (Hymes 1972a) is het 
belangrijkste doel van het vaardighedenonderwijs. Bij veel voorstanders van dit onder-
wijs ligt de nadruk op de technische uitvoering van de bedoelde vaardigheden en op het 
gebruik van cognitieve capaciteit of reflectie. Bij gebrek aan een alternatief blijft de tra-
ditionele grammatica in schoolmethodes gehandhaafd vanuit de gedachte dat er toch 
enige theoretische taalkennis nodig is bij leren schrijven. 
In het derde hoofdstuk motiveer ik mijn keuze voor het taalgebruik als uitgangspunt 
voor taalonderzoek en taalonderwijs. Ik sluit mij aan bij het theoretische ontwerp dat 
Koefoed (1993) geeft voor taalbeschouwing,19 bespreek de consequenties die dit se-
mantisch-conceptuele en socioculturele perspectief op taal heeft voor de invulling van 
een aantal taalkundige begrippen en vervang de term commumcatieuE competentie door 
taalbeheersing. 
19 Het woord taalbeschouuum) moet hier letterlijk genomen worden. 
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In hoofdstuk vier laat ik zien welke didactische en inhoudelijke vernieuwingen het 
modernevreemdetalenonderwijs (MVT) en het onderwijs in het Nederlands als tweede 
taal (NT2) van belang kunnen zijn voor het onderwijs Nederlands. Ook in het MVT en 
NT2 blijkt men te worstelen met plaatsbepaling van en zingeving aan de traditionele 
grammatica. De suggesties die Kuiken en Vedder (1995a) aandragen voor het oplossen 
van het grammaticaprobleem, hebben echter niet de gewenste vernieuwing van het 
grammaticaonderwijs tot gevolg gehad. 
Recent taalbeheersingsonderzoek levert de onderwerpen voor het vijfde hoofdstuk. 
Na onderzoek dat het beperkte belang van traditionele grammatica voor schriftelijke 
taalvaardigheid aantoont, bespreek ik de consequenties die de verschillende benaderin-
gen van gespreksanalyse hebben voor de theorievorming over mondelinge taalvaardig-
heid en voor de onderwijspraktijk. Het derde onderwerp van dit hoofdstuk betreft het 
belang dat gecombineerd tekstlinguïstisch en psycholinguïstisch onderzoek naar 
schriftelijke taalvaardigheid heeft voor taalbeschouwing. De resultaten van dit onder-
zoek hebben voor taalbeschouwing drie consequenties: taalgebruik impliceert concep-
tuele activiteiten, elke vorm van taalbeschouwing moet uitgaan van tekst en een gram-
matica moet het spreek- of schrijfplan incorporeren waar een taalgebruiker van uitgaat 
bij het formuleren van zijn uitingen. 
Hoewel deze benadering de sociale en interactionele kant van het taalgedrag (en dus 
van het taalgebruik) nagenoeg buiten beschouwing laat, bieden de resultaten van dit 
onderzoek aanknopingspunten voor het oplossen van het grammaticaprobleem dat in 
de hoofdstukken twee en vier wordt gesignaleerd. 
Aangezien de te ontwikkelen taalgebruiksgrammatica een functionele grondslag 
heeft, ga ik in het zesde hoofdstuk na of en in welke opzichten de functionele gram-
matica (FG) bruikbaar is als voorstelling van de taalkennis van de taalgebruiker. In de 
FG zijn lexicale kennis en regelkennis in onderlinge afhankelijkheid georganiseerd. 
Kritische beoordelingen van de FG maken duidelijk dat de zinsgrammatica vervangen 
moet worden door een discoursegrammatica. In mijn uitwerking van de taalgebruiks-
grammatica neem ik het model van de functionele discoursegrammatica als uitgangs-
punt. 
In de tûalkunduje overwegingen van hoofdstuk zeven beschrijf ik de fundamentele taal-
kundige kennis die ik van wezenlijk belang acht voor taalbeschouwing. De taalkundige 
overwegingen zijn een synthese van bruikbare taalkundige opvattingen uit eerdere 
hoofdstukken en van enkele nieuwe gegevens. Leidraad voor de presentatie van rele-
vante gegevens zijn de drie taalkundige dimensies die in elke vorm van taalvaardigheid 
het taalkundige materiaal vormen dat de taalbeheersing van de taalgebruiker tot uit-
drukking brengt. Ik werk verder aan de hand van een model uit hoe de taalgebruiks-
grammatica functioneert bij het concipiëren en formuleren van uitingen. Het model 
kan als voorbeeld dienen voor een uitwerking in concreto in dienst van het taalonder-
wijs. 
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Het achtste hoofdstuk staat enigszins los van de voorafgaande; ik vergelijk daarin mijn 
werk met dat van W.I.M. van Calcar. Van Calcar publiceert sinds 1972 over taalbe-
schouwing en heeft steeds geprobeerd taalbeschouwing vanuit theoretische inzichten 
taalkundig te motiveren. Ik ga na welke overeenkomsten en verschillen er bestaan tus-
sen mijn en zijn werk en werkwijze. 
De hoofdstukken 1 en 7 vormen samen de kern van het boek en geven mijn taal-
theoretische en didactische denkbeelden over taalbeschouwing weer. 
Deze hoofdstukken omsluiten de overige hoofdstukken waarin achtereenvolgens de 
dilemma's in het huidige taalonderwijs worden aangegeven (2 en 4), waarin ik mijn 
principiële keuze maak voor een discoursebenadering (3) en waarin bouwstenen wor-
den aangedragen voor een discoursegerichte benadering van het taalbeschouwingson-
derwijs (4, 5 en 6). 
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1 Discourse als basis voor taalbeschouwing 
L I Inleiding 
Taalbeschouimng is de naam voor uiteenlopende taalactiviteiten op de verschillende 
niveaus van het onderwijs Nederlands. Doordat de term in het taalonderwijs een erg 
ruime toepassing heeft gekregen, is de taalkundige oriëntering van die term nogal ver-
vaagd. 
Het doel van dit boek is taalbeschouwingsonderwijs linguïstisch te funderen vanuit 
de optiek van discourse, anders gezegd vanuit een functionele taaibenadering. Uitgaan 
uan discourse is uitgaan uan het taalgebruik, mondeling zowel als schriftelijk. De doelstelling van 
taalbeschouwing sluit nauw aan bij de doelen van recente tekstlinguïstisch gefundeer-
de taalbeheersing of tekstbeschouwing (zie 7.1.1), maar verschilt ervan door de invals-
hoek: het accent ligt op de vraag op welke wijze taalbeschouwing bijdraagt aan de ont-
wikkeling van taalkennis in dienst van taalvaardigheidsbevordering. 
In een discoursegeoriënteerde benadering kunnen aan taalbeschouuung twee inter-
pretaties worden toegekend. De eerste heeft betrekking op de taalactiviteiten van de 
taalgebruiker, de tweede op taaldidactiek. In de eerste interpretatie is taalbeschouwing 
een bewuste, conceptuele activiteit die eigen is aan het ontwikkelen van taalkennis en 
aan het taalgebruiksproces. Deze conceptuele activiteit kan gedefinieerd worden als het 
ontwikkelen en uitvoeren/toepassen van taalactiviteiten die noodzakelijke voorwaarden 
zijn voor het opbouwen van een dynamisch taalkennisbestand en als het inzetten van 
dit bestand in het taalgebruiksproces. Onder het dynamisch taalkennisbestand versta ik de 
taalkennis die een indimdu opbouwt m zijn contact met de taal uan anderen. 
In de tweede plaats is taalbeschouwing het ontwikkelen en uitvoeren/toepassen van 
het didactisch complex aan handelingen en middelen met als doel het taalkennisbe-
stand van leerlingen te bevorderen door hen bewust, systematisch en functioneel 
gebruik te leren maken van taal. 
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De beschrijving van het taalkennisbestand ten behoeve van het taalonderwijs noem ik 
de (externe) taalgebruiksijrammatica, het didactisch georganiseerde bestand van die cate-
gorieën van taalkennis, regels en strategieën die m interactie met met-hnguistische fac-
toren in het taalgebruik relevant blijken te zijn De taalgebruiksgrammatica is daarom 
een functioneel type tekst- of discoursegrammatica. 
Didactische handelingen en middelen in dienst van kennisverwerving en een taalbe-
schouwelijke houding moeten zodanig gekozen worden dat leerlingen zich de cogni-
tieve vaardigheden eigen maken die nodig zijn om de gestelde taken zelfstandig uit te 
voeren en de daarvoor noodzakelijke houding en werkwijzen te verwerven. De hande-
lingen en middelen die daarvoor nodig zijn, moeten worden afgeleid uit de doelstellin-
gen van de te verrichten taaltaken 
Dit eerste hoofdstuk heeft tot doel de lezer vertrouwd te maken met het beoogde lin-
guïstisch fundament voor taalbeschouwingsonderwijs en met enkele van de gebruiks-
mogelijkheden van de gepresenteerde theoretische inzichten. Hoewel in de taalge-
bruiksgrammatica, een discoursegrammatica, taal- en tekstbeschouwing samengaan 
en ik regelmatig op de verwevenheid van beide wijs, gaat dit hoofdstuk voornamelijk 
over taalbeschouwing en behandel ik vooral het lokale gebruik van taalkennis (d.w.z. het 
taalgebruik op het niveau van de uiting) Hoofdstuk 7 biedt een uitwerking van de hier 
gepresenteerde denkbeelden en m dat hoofdstuk diep ik de relatie tussen taal- en tekst-
beschouwing uit. 
Nadat ik de uitgangspunten voor een didactische discoursebenadering heb ge-
noemd (1.2) beschrijf ik een functioneel discoursemodel dat beantwoordt aan deze uit-
gangspunten en dat daarom kan dienen als theoretisch kader voor taalbeschouwing 
(1.3). In 1.4 en 1.5 bespreek ik een didactisch model dat recht kan doen aan de interac-
tie van taalkennis en taalbeschouwing. In een discoursegerichte taalgebruiksgramma-
tica moeten de drie in de uitgangspunten genoemde coherenties centraal staan, omdat 
ze m alle vormen van taalgebruik voor een belangrijk deel de kwaliteit van de tekst of 
het gesprek bepalen. De taalgebruiksgrammatica zal daarom in aansluiting bij het 
functionele discoursemodel op basis van de coherenties worden ingedeeld (1.6). In 1.7 
werk ik enkele toepassingsmogelijkheden uit. In 1.8 geef ik een schets van de taalge-
bruiksgrammatica en een woordindeling en in 1.9 rond ik dit hoofdstuk af 
1.2 Didactische uitgangspunten voor een discoursebenadering 
1 De discoursebenadering maakt deel uit van functioneel taalbeschouwingsonderwijs 
en functioneel taalbeschouwingsonderwijs is dienstbaar aan poezie-analyse en lite-
raire tekstanalyse en geïntegreerd met mondelinge en schriftelijke taalvaardigheid. 
2 Linguïstische kennisbestanden, regels, strategieën en analytische werkwijzen heb-
ben inzicht tot doel in het aandeel van de taalkundige coherenties aan een gesprek 
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of tekst. De kwaliteit van een tekst hangt in hoge mate af van de interne samenhan-
gen die kenmerkend zijn voor het genre waartoe de tekst behoort. De volgende 
coherenties zijn in teksten te verwachten: 
• de coherentie die ertoe bijdraagt dat zinnen - liever gezegd uitingen - verankerd zijn 
in de situatie waarin ze gebruikt worden.1 Deze situatie is (een deel van) het domein 
van de werkelijkheid waar de zin op betrokken is of- in een geschreven tekst - van 
de werkelijkheid die door de tekst wordt opgeroepen. Deze deiktische coherentie 
wordt voor een belangrijk deel bepaald door het gebruik van werkwoordsvormen en 
van deiktische vormen als lidwoorden, aanwijzende en persoonlijke voornaam-
woorden; 
• thematische coherentie, die te herkennen is in de samenhang in het netwerk van 
betekenisdragende woorden in een gedicht of een verhaal, in de consistentie in het 
metaforengebruik of in de systematische opbouw van de argumentatie van een 
betoog; 
• structurele of syntactische coherentie, de interne samenhang binnen zinnen en in 
de samenhang in opeenvolgende zinnen. Structurele coherentie is in hoge mate 
afhankelijk van relationele coherentie: de door relatiewoorden aangegeven 'logi-
sche' verbindingen tussen deelzinnen en opeenvolgende zinnen. 
3 De linguïstische middelen die een tekst coherent maken, zijn in theorie voor gespro-
ken en geschreven tekstgenres gelijk. In de praktijk verschillen spreek- en schrijf-
taalproducties in de mate waarin het socioculturele complex invloed uitoefent op de 
vormgeving en presentatie van de uitingen van een tekst. In mondeling taalgebruik 
speelt het complex een belangrijker rol dan in schriftelijk taalgebruik, al ontbreekt 
deze invloed ook daar niet; denk aan de invloed van de eisen die de verschillende 
tekstgenres stellen aan het taalgebruik en aan de verschillen in informele en forme-
le stijlsoorten. 
De hoofdcategorieën van het socioculturele complex zijn de situationele, contextu-
ele en interactionele factoren. De situationele factor beïnvloedt de keuze van woor-
den en van uitingsvormen en bepaalt samen met de interactionele factor wat niet 
gezegd hoeft te worden. De situationele factor bepaalt ook het referentiële karakter2 
van een gesprek of tekst. De contextuele factor representeert de invloed van wat in 
een gesprek of tekst al aan de orde is geweest in de actuele stand van zaken in het 
gesprek of in de tekst en wat daarom bekend verondersteld kan worden. Ook uit de 
verbaal gepresenteerde gegevens afleidbare of impliciete informatie behoort hier-
1 Ik gebruik de term zin als het gaat om de formele eigenschappen van een (zins)patroon. Zodra factoren 
van semantische, maar vooral van socioculturele aard in het geding zijn, spreek ik liever van uiting, omdat 
het dan gaat om de interpretatie van eigenschappen van een 'zin' in de gebruikssituatie. De uiting is drager 
van informatie. 
2 De referentie is de verwijzing naar een persoon of zaak (een entiteit) of naar een stand van zaken in de 
vorm van een uiting. 
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toe.3 De interactionele factor ten slotte is verantwoordelijk voor wat spreker en 
hoorder van eikaars achtergrond of psychische gesteldheid weten of wat zij van 
elkaar verwachten op het gebied van thematische (het onderwerp betreffende), lexi-
cale en grammaticale kennis. De schrijver gaat eveneens van dergelijke vooronder-
stellingen uit. 
Vooral de interactionele of interpersoonlijke factor bestaat uit subfactoren. De 
belangrijkste zijn: sekse, leeftijd, emotionele gesteldheid, sociale of culturele ach-
tergrond en scholing; deze subfactoren hebben in principe in elke taalgebruikssitu-
atie een specifieke invloed. In de praktijk van de taaibeschrijving vatten we deze sub-
factoren samen als interpersoonlijke variabelen die gezamenlijk verdisconteerd zijn 
in de interactionele factor. 
4 De verscheidenheid van invloeden die het socioculturele complex op taalgebruik 
uitoefent, is in de gebruiksgrammatica alleen te verantwoorden in termen van stra-
tegieën, waarbij de taalgebruiker per situatie 'berekent' welke factoren hij invloed 
wil laten uitoefenen op de vormgeving van zijn uiting. 
Voor de taalgebruiksgrammatica, die uitgaat van discourse geldt, dat zij 
• rekening houden met de cognitieve (of conceptuele) basis van elk taalgebruik; 
• recht doet aan het principieel interactionele en semantische karakter van taalge-
bruik; 
• recht doet aan het feit dat elke vorm van verbale interactie verwijzing impliceert naar 
een werkelijkheid, een feitelijke, een veronderstelde of een fictieve. De betreffende 
werkelijkheid is in principe beperkt tot de besproken of behandelde situatie. Deze 
domeinbegrenzing Iaat onverlet dat taalgebruikers naar believen hun onderwerp 
kunnen uitwerken over strikte domeingrenzen heen, zoals in poëzie veelvuldig 
gebeurt, maar ook in romans. 
5 Uitgaan van discourse heeft consequenties voor het gebruik van de termen zin en 
uitimj. Uitingen zijn dragers van een deel van de inhoudelijke informatie die in het 
gesprek of de tekst als geheel wordt overgebracht. Ik gebruik de term zin daarom 
alleen voor het formele patroon van een zinsvorm met een gezegde en bijbehorende 
zinsdelen, respectievelijk met zinsdelen die de vorm van een bijzin hebben, zoals in: 
Jan uerkoopt een jirts aan een nieuwe klant of zoals in: 
Jan is eruan ouertuujd dat hij de eerste prijs in de staatsloterij cjeiwmnen heeft. 
De term uiting gebruik ik voor de kleinste eenheden in discourse. Een uiting bestaat 
uit één of meer tekstelementen. Dat kunnen zinsvormen zijn, zoals hierboven, maar 
3 De situationele en de contextuele invloeden overlappen elkaar ten dele 
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in spreektaal zijn het eerder veel gebruikte verkorte uitdrukkingen (chunks), com-
binaties van een chunk en een zinsvorm of een zinsvorm gecombineerd met een bij-
woordelijke bijzin, appositie of uitbreidende betrekkelijke bijzin. Een combinatie 
van tekstelementen binnen een intonatieve of geschreven eenheid4 noem ik dus een 
uiting. Voorbeelden: 
Nou, dat had je we\ eens eerder kunnen zegcjen (een chunk5 met een zin). 
Omdat uiij te laat op het station uiaren, misten uie de trein naar Alkmaar (een zin gecombi-
neerd met een bijwoordelijke bijzin van reden). 
De man, een krachtuje uijfticjer, liep de marathon m een recordtijd (binnen een zin is een 
appositie geïncorporeerd). 
Het museum, dat onlamjs uierd cjerenoueerd, uias zondacj helaas uoor het publiek gesloten (een 
zin waarin een uitbreidende betrekkelijke bijzin is geïncorporeerd). 
Het gebruik van uitimj impliceert dat we ervan uitgaan dat alles wat gezegd of ge-
schreven wordt, tot stand komt door individuele keuzes van taalgebruikers uit het 
fonds van taalmiddelen dat hun ter beschikking staat, en dat elke keuze onder 
invloed staat van niet-linguïstische factoren uit het socioculturele complex. Een 
uiting heeft geen vastliggende betekenis, maar doordat elke geproduceerde uiting 
het resultaat is van een afweging van verschillende keuzemogelijkheden, is elke 
uiting tegen de achtergrond van de gebruikssituatie en -context een interpretatie. 
Omdat de reikwijdte van de uiting in principe beperkt is tot het gespreks- of tekst-
domein en de hoorder of lezer kan uitgaan van de interactionele bedoeling van de 
spreker of schrijver, zijn hoorder of lezer in staat de uiting op hun beurt te interpre-
6 
teren. 
1.3 Een functioneel discoursemodel 
Een functioneel discoursemodel dat het mogelijk maakt de samenhang te verantwoor-
den tussen de taalkennis in de taalgebruiksgrammatica en taalbeschouwing, moet ge-
baseerd zijn op de uitgangspunten die zijn beschreven in 1.2. Ik presenteer hier een 
functioneel discoursemodel dat aan deze voorwaarden voldoet.7 
4 De algemeen gebruikte, praktische definitie voor een geschreven uiting is: een uiting begint met een 
hoofdletter en eindigt met een punt. Voor een motivering van uiting, zie 6.3.2.3. 
5 Woordjes als nou, ja enzovoort worden ook wel interactionele expressies genoemd, traditioneel zijn het tussen-
uierpsels. In spreektaal worden ze samen met andere typen verkorte uitdrukkingen in uiteenlopende functies 
gebruikt. We noemen deze categorie uitdrukkingen chunks. 
6 Althans in theorie. Misverstanden tonen aan dat het nog wel eens verkeerd kan gaan. 
7 Dit model is een herziene versie van het model in figuur 6.2, vgl. 6.3.3.4. 
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Basis van de discourseplanning Het uitvoeringsproces van de discourseplanning 
De interartionele module 
correspondeert op conceptueel 
niveau met socioculturele kennis 
waaronder interactionele, situa-
tionele en contextuele kennis 
DE thematische module 
correspondeert op conceptueel 
niveau met kennis van de wereld 
(in het bijzonder met kennis van 
het gespreks- of tekstdomein) 
De expressiemodule 
correspondeert op conceptueel 
niveau met lexicale, morfo-
syntactische en prosodische 
(grafische) kennis 
De interactionele module 
berekent de voorwaarden die gelden voor de invloed 
die de niet-lmguistische factoren in de situatie van 
de tekst of het gesprek uitoefenen op de inhoud en 
de vormgeving van de boodschap 
De thematische module 
produceert een tekst- en spreekplan en bere-
kent de semantische uitwerking van het tekst-
of spreekplan, dat wil zeggen de conceptuele 
(semantische) vormgeving van de boodschap 
De expressiemodule 
beregelt de vormgeving van uitingen in overeen-
stemming met de condities die voortvloeien uit de 
keuzes en de strategische planning m de voor-
afgaande modulen 
Schema 1.1 Het herziene model van een functionele discoursegrammatica 
Het model van schema i.i presenteert twee belangrijke kenmerken van menselijk taal-
gebruik: aan de ene kant heeft de taalgebruiker de beschikking over fundamentele con-
ceptuele en interactieve soorten kennis en aan de andere kant gebruikt hij deze kennis 
op verschillende niveaus van procedurele activiteit, waarbij hij kennis in taalgebruikssi-
tuaties min of meer bewust inzet om zijn gedachten, wensen, voornemens en doelen 
vorm te geven. 
Belangrijk is dat het model correspondeert met algemeen aanvaarde ontwikkelin-
gen in het denken over taaiproductie en taaibegrip, zowel in gesproken als in geschre-
ven taalgebruik. De drie procedurele niveaus hebben ieder een taak in het uitvoerings-
proces dat uiteindelijk leidt tot een verbale vormgeving van uitingen. Deze niveaus cor-
responderen met drie essentiële eigenschappen van discourse: de deiktische, themati-
sche en grammaticaal-structurele coherentie. Deze coherenties zijn bepalend voor de 
taalkundige kwaliteit van een gesprek of tekst en hebben hun basis in de taalgebruiks-
grammatica. 
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1.4 De opzet van onderwijs in taalbeschouwing 
De uitgangspunten zoals beschreven in 1.2 vormen de linguïstische basis voor het taal-
beschouwingsonderwijs. Samengevat zijn deze uitgangspunten: 
• de integratie van taalbeschouwing in het onderwijs over literair en zakelijk taalge-
bruik, zowel mondeling als schriftelijk; 
• de aandacht voor typen coherentie in tekst; 
• de invloed van het socioculturele complex dat in hoge mate de verschillen bepaalt 
tussen spreek- en schrijftaalproductie; 
• de nadruk op de conceptuele, semantische, interactionele en referentiële aspecten 
van taalgebruik; en 
• de discoursegerichte interpretatie van de begrippen zin en uiting. 
Taalbeschouwingsdidactiek is gericht op het onwikkelen van de interne taalgebruiks-
grammatica en op het bewust worden en ontwikkelen van gebruiksmogelijkheden van 
de taalkennis. Het taalbeschouwingsmodel moet daar recht aan doen. 
In de paragrafen 1.4 en 1.5 beschrijf ik hoe discoursegeoriënteerde taalbeschouwing 
didactisch kan worden uitgewerkt en in 1.6 volgt een voorlopige theoretische motive-
ring voor de taalgebruiksgrammatica. 
Het taalbeschouwingsmodel (1.5) bestaat uit drie echelons die als schillen om 
elkaar heen liggen. Het eerste en meest centrale echelon beschrijft leerstof voor leerlin-
gen, het tweede de leerstof voor studenten van lerarenopleidingen en het derde presen-
teert linguïstische achtergrondinformatie. De echelons zijn verdeeld in segmenten, die 
ieder een deel van de stof bevatten. De corresponderende segmenten van de echelons 
handelen in principe over dezelfde stof, zij het dat de stof in het tweede echelon kwali-
tatief en kwantitatief verschilt van de stof in het eerste echelon. Het derde echelon ver-
schilt van de beide andere, doordat het niet praktisch van aard is, maar een theoretische 
fundering geeft voor beide andere, in het bijzonder voor het tweede. Deze theoretische 
fundering is uitgewerkt in de taalkundige ouenuegingen van hoofdstuk 7. Tussen de eche-
lons en tussen de segmenten onderling bestaan afhankelijkheidsrelaties. Dit model 
veronderstelt een curriculumopzet die recht doet aan de afhankelijkheidsrelaties. 
Een taalbeschouwingscurriculum is de beschrijving van een didactische procedure 
waarin wordt aangegeven hoe linguïstische leerstof in samenhang met toepassingsmo-
gelijkheden kan worden geordend met het doel op systematische wijze de taalbeheer-
sing van de doelgroep te helpen ontwikkelen. Voor aanstaande docenten komt daar nog 
bij dat het ontwikkelen van de eigen kennis en vaardigheden mede gericht is op de over-
dracht van kennis en vaardigheden aan een andere doelgroep. 
Een curriculumopzet voor taalbeschouwing stoelt op enkele algemene didactische 
principes: 
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• er moet samenhang zijn tussen de stof op de verschillende niveaus van aanbieding; 
• er moet samenhang zijn tussen het geheel van voor een bepaald niveau relevant 
geachte kennis; 
• de ordening van de leerstof mag een flexibel gebruik ervan niet in de weg staan; 
• de relevantie van leerstof is in principe afhankelijk van de behoefte van het moment, 
anders gezegd: van de voor een bepaalde taaltaak noodzakelijke voorkennis. Dat 
betekent dat de behandeling van leerstof uitgesteld of overgeslagen kan worden; 
• afhankelijk van het onderwerp dat aan de orde is, is leerstof verdeeld over opeenvol-
gende leerfasen of synchroon geordend. In het eerste geval is de volgorde van be-
handeling van leerstof relevant, in het laatste geval niet. Deze aanpak is te vergelij-
ken met een modulaire aanpak van geschakelde respectievelijk apart staande modu-
len; 
• de toegepaste werkwijzen moeten aansluiten bij de aard van de taaltaken; ze moeten 
ertoe leiden dat leerlingen zelfstandig procedures leren opstellen om een taaltaak 
uit te voeren (bijvoorbeeld: leren zichzelf kritische vragen te stellen, leren stof te 
ordenen en leren hun bevindingen te controleren). 
Mijn voorstel is het curriculum cursorisch-thematisch in te richten. Een belangrijk ar-
gument hiervoor is het onderscheid dat moet worden gemaakt tussen een beginnende 
leerling/student en een gevorderde. Aangezien elke leerling/student bij elke nieuwe 
leerfase eerst beginner is en daarna gevorderde, ligt het voor de hand in elke leerfase te 
beginnen met het aanbieden van of zoeken naar voorbereidende middelen die de leer-
ling/student de noodzakelijke voorkennis en gewenste vaardigheden verschaft. Pas 
o 
daarna kan in een complexe taak de leerstof worden geïntegreerd. 
Verder kan bijvoorbeeld stap voor stap een procedure aangeleerd worden om zelf-
standig een analyseschema op te stellen voor het controleren van de thematische cohe-
rentie in een tekst of voor het opstellen van criteria waaraan een 'goed' opstel moet vol-
doen. Deze opzet vraagt in principe om een probleem- of vraaggestuurde aanpak. 
Het taalbeschouwingsmodel dat ik in 1.5 presenteer, kan niet anders dan schetsma-
tig zijn: een volledige uitwerking vereist immers een complete methode. Ik wil slechts 
aangeven hoe de taalkundige overwegingen, de jundamenten uoor taalbeschouunmj, in dienst 
van het taalonderwijs praktisch bruikbaar gemaakt kunnen worden. 
8 Waarbij in de opeenvolging van taaltaken de complexiteit van de taken toeneemt. 
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1.5 Het taalbeschouwingsmodel 
Ik presenteer het beoogde taalbeschouwingsmodel in de vorm van drie elkaar omslui-
tende cirkels. 
Figuur 1.1 Cirkels 
De drie cirkels van het taalbeschouwingsmodel symboliseren de drie met elkaar samen-
hangende echelons in het taalbeschouwingsonderwijs. Het centrale echelon, A, repre-
senteert het taalbeschouwingsonderwijs in het voortgezet onderwijs, het middelste 
echelon, B, vertegenwoordigt het niveau van taalbeschouwing op lerarenopleidingen 
en het buitenste echelon, C, geeft de linguïstische achtergrondkennis weer waarover de 
(aanstaande) docent behoort te beschikken en/of waarop hij terug kan vallen bij de 
voorbereiding van zijn lessen. 
Het model is in zeven segmenten verdeeld. De onderdelen van een curriculum taal-
beschouwing hangen als volgt met elkaar samen. Het eerste segment bevat de uit-
gangspunten en basisbegrippen van functioneel discoursegericht taalbeschouwings-
onderwijs. Het tweede tot en met vijfde segment symboliseren achtereenvolgens cate-
gorieën van linguïstische kennis, voorwaardelijke kennis voor elke vorm van taalge-
bruik: kennis over deiktische gebruik van taalmiddelen, kennis over lexicale middelen 
en woordvorming, over de vormgeving van uitingen en over aspecten van taaiverzor-
ging. De laatste twee segmenten symboliseren de taalkundige analyses en interpreta-
ties van gesprekken en teksten. 
Aan het model ligt de veronderstelling ten grondslag dat de aandacht voor de taal-
kundige kant van discourse complementair is aan de aandacht voor de vaardigheidsas-
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pecten van de tekstgenres, zowel in de behandeling van zakelijke teksten als in de om-
gang met fictie en poëzie. Het eerste segment kan op de lerarenopleiding het vertrek-
of eindpunt zijn voor de taalbeschouwingsdidactiek en kan in het voortgezet onderwijs 
weggelaten worden of als samenvatting gebruikt worden van de verworven inzichten. 
De achtergrondinformatie voor de buitenste schil van het model wordt beschreven 
in de hoofdstukken 6 en 7. In de volgende tabel geef ik aan hoe de onderwerpen van het 
taalbeschouwingsmodel corresponderen met paragrafen van de hoofdstukken 1, 6 en 
7· 
Tabel 1.1 De samenhang tussen onderdelen van het taalbeschouwingsmodel en paragrafen in 
de hoofdstukken 1, 6 en 7 
Segment Onderwerp Paragraaf Paragraaf Paragraaf 
uitgangspunten en begrippen 
deixis 
woorden: betekenis, interpre-
tatie en woordvorming 
de grammatica van uitingen 
taaiverzorging 
gesprek en gespreksanalyse 
(taal- en tekstbeschouwing) 
tekstanalyse en tekstbouw 






















relatie met: 7.1.1; 
7.5.4.4; 7.5.5; 7.5.6 
relatie met: 7.1.1; 
7.5.4.4; 7.5.5; 7.5.6 
De curriculumonderdelen 2 tot en met 5 kunnen op verschillende manieren gebruikt 
worden: zowel in concentrische cycli bij het uitvoeren van steeds complexer wordende 
taaltaken als in aparte cursorische modulen voorafgaande aan een specifieke taakuit­
voering. In beide gevallen lijkt de probleem- of vraaggestuurde aanpak vruchtbaar, 
gegeven de reeks: 
de introductiefase: de introductie van een onderwerp of een taakstelling; 
de cursorische fase: de behandeling van voorkennis; 
Motivering voor een taalgebruiksgrammatica 49 
• de thematische fase of de uitvoeringsfase van een taaltaak; 
• de fase van de beoordeling of controle op uitvoering en resultaat.9 
Aan de hand van een voorbeeld kan een probleem of vraag worden opgeroepen, daarna 
kan worden vastgesteld welke informatie of analytische vaardigheid nodig is om het 
probleem op te lossen, de vraag te beantwoorden of de taak uit te voeren en tenslotte 
kunnen het verloop van het uitvoeringsproces en het resultaat worden geëvalueerd. 
1.6 Motivering voor een taalgebruiksgrammatica 
In de discoursebenadering van taalkennis staan drie coherenties centraal die samen de 
linguïstische kwaliteit van discourse bepalen: de deiktische, de thematische en de 
structureel-relationele coherentie. Deze coherenties staan centraal bij de inrichting van 
de taalgebruiksgrammatica. Ik geef daarom allereerst een motivering voor de taalkun-
dige eigenschappen van deze dimensies van een gesprek, respectievelijk van een tekst 
door na te gaan welke taalkundige kennis van fundamenteel belang is voor elk van de 
coherenties. In 1.7.1 en 1.7.2 zal ik er voorbeelden van geven van hoe de linguïstische 
achtergrondkennis in de praktijk gebruikt kan worden en in 1.8 zal ik aangeven hoe de 
taalgebruiksgrammatica de samenhang tussen de coherenties kan verantwoorden. 
1.6.1 Uitgangspunten 
Aan taalgebruik liggen uiteenlopende kennisniveaus en niveaus van discourseplanning 
ten grondslag. Een belangrijk doel van het taalonderwijs is het bevorderen van de kwa-
liteit van het taalgebruik van leerlingen door de ontwikkeling van de taalgebruiksken-
nis te stimuleren en discourseplanning te activeren, de bewuste toepassing van de pro-
cessen bij taaiproductie en taaibegrip. Aan deze doelstelling kan taalbeschouwingson-
derwijs een belangrijke bijdrage leveren door het functionele discoursemodel als uit-
gangspunt te nemen voor de taalgebruiksgrammatica. 
Dat betekent allereerst aandacht voor de verankering van uitingen in de situatie of 
context door middel van deiktische woorden en werkwoordsvormen, woorden en 
woordvormen die hun interpretatie ontlenen aan de context waarin ze gebruikt worden 
(1.6.2). In de tweede plaats betekent dat aandacht voor de interactie van lexicale woor-
den met conceptuele, situationele en interactionele aspecten van het taalgebruik (1.6.3) 
9 Ik noem dit de cursorisch-thematische aanpak, omdat de behandeling van noodzakelijke voorkennis bij 
het uitvoeren van een taaltaak vooraf gaat aan het gebruik van voorkennis De introductiefase dient de 
bewustwording van de kennisbehoefte, waardoor actief naar de noodzakelijke informatie gezocht wordt 
Vgl de OVUR-methode in 2 6.4. 
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en dat betekent in de derde plaats dat de beschrijving van structurele en relationele 
eigenschappen van uitingen gebaseerd is op functionele beginselen (1.6.4). 
1.6.2 Deixis 
Deixis10 is de naam voor de aanwijzingen die de spreker of schrijver aan zijn hoorder of 
lezer geeft over hoe deze de boodschap in de taalgebruikssituatie moet plaatsen. 
Elke uiting is verankerd in een situatie en/of context en deze verankering is mede 
bepalend voor de wijze waarop de uiting wordt geproduceerd en begrepen. Elke taal be-
schikt over middelen om kenbaar te maken hoe een gegeven uiting samenhangt met het 
domein van een gebruikssituatie of de context. We gebruiken hiervoor functiewoorden, 
woorden die voor hun interpretatie afhankelijk zijn van het domein waarbinnen ze wor-
den gebruikt. Deiktische functiewoorden zijn verwijzende woorden waaronder lidwoor-
den, aanwijzende en persoonlijke voornaamwoorden. Naast deze categorieën functie-
woorden zijn ook de finiete werkwoordsvormen belangrijke indicatoren van de situ-
ationele en contextuele verankering van uitingen. 
Deze verankering in de situatie of context is het deiktische gebruik van taal. Deixis 
is onlosmakelijk verbonden meteen discoursebenadering van taalgebruik." Doormid-
del van deiktische woorden of werkwoordsvormen refereren we aan concrete, in de si-
tuatie aanwezige entiteiten of aan concrete of als concreet voorgestelde standen van 
zaken. 
Deiktische taalmiddelen zijn dus op te vatten als indicatoren van situationele, con-
textuele en interactionele functies van taal; het zijn de linguïstische vormgevers van de 
invloed die niet-linguïstische factoren hebben op het taalgebruik.12 Een functionele dis-
coursegeoriënteerde benadering van uitingen kan daarom worden opgevat als de con-
cretisering van de invloed die de interactionele of pragmatische module van het func-
tionele taalgebruiksmodel heeft op de vormgeving van uitingen. 
Een spreker of schrijver gebruikt werkwoordsvormen en andere deiktische midde-
len om aan te geven vanuit welk perspectief hij de gegeven informatie situeert in het 
referentiële domein dat hij deelt met zijn gesprekspartner of lezer. Wanneer hij erin 
slaagt zijn visie op de beschreven entiteiten en standen van zaken consequent vol te 
houden en daardoor zijn gesprekspartner of lezer te laten delen in zijn interpretatie van 
de besproken of beschreven zaak, is zijn uiting deiktisch of referentieel-situationeel 
coherent. 
10 De gegevens over deixis zijn ondeend aan de publicaties van Th. Janssen. 
11 In de functionele discoursebenadering hoeft geen principieel onderscheid gemaakt te worden tussen 
deiktische en anafonsche verwijzing. Deixis is typerend voor gesproken taal en anaforie voor geschreven 
taal. 
12 Deze redenering laat onverlet dat de niet-Iinguistische invloeden ook doorwerken in de keuze van lexi-
cale woorden. 
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1.6.2.1 Het hier en nu υαη een gesprekssituatie of tekst 
A Ik uind die urouu; rcuzeueruelend en JIJ' 
Β Ik uind dat ze best meeualt. 
In een gesprek is perspectiefwisseling vanzelfsprekend: in dit voorbeeld verwijst de 
spreker naar zichzelf met 'ik', naar zijn gesprekspartner met 'jij' en naar de derde par­
tij, 'die vrouw', verwijzen beiden met 'ze'. Hetzelfde geldt voor het gebruik van 'wij' 
naast 'jullie' tegenover 'zij'. 
Perspectiefwisseling'3 is kenmerkend voor elke interactie in een concrete gespreks­
situatie waarbij 'ik' het perspectief van de spreker markeert, het gezichtspunt van waar­
uit hij de situatie bekijkt. Dit gezichtspunt geeft aan wat de spreker voor zichzelf van 
direct referentieel belang vindt. 
A Ik heb een ôed uitzicht uanuit dit raam. 
Β Heb JIJ een cjoed uitzicht uanuit dat raatrP 
In deze dialoog is sprake van twee perspectiefwisselingen: de ik-jij wisseling is gecom­
bineerd met een wisseling in het deiktische perspectief: het raam bij de spreker versus 
het raam bij de aangesprokene. Binnen de functionele discoursebenadering wordt het 
gebruik van dit en dat verklaard vanuit de conceptuele achtergrond van elke vorm van 
taalgebruik. Een spreker heeft een mentale voorstelling van de situatie die aan de orde 
is (zijn mentale gezichtsveld) en bespreekt die door afwisselend uit te gaan van wat van­
uit zijn optiek van centraal belang is respectievelijk wat voor hem op het spreekmoment 
niet van centraal belang is. De concentratie van aandacht op een entiteit correspondeert 
met het gebruik van dit. Voor wat niet zijn centrale aandacht heeft, gebruikt hij dat. Wat 
referentieel de aandacht van de spreker heeft, wordt 'van focaal referentieel belang' 
genoemd, wat niet direct zijn grootste aandacht heeft, noemt men 'van disfocaal refe­
rentieel belang'. 
Het mentale gezichtsveld kan zo verdeeld worden in twee gebieden, twee regio's, 
waarop de aandacht van twee partijen in een gesprek afwisselend geconcentreerd is. 
1 Vind je het ook zo heet m deze kamer> 
2 Vond je het ook zo uerschnkkelijk heet in die kamer> 
In voorbeeld 1 zijn de spreker en de aangesprokenen samen in één kamer. Deze kamer 
is voor beiden van focaal referentieel belang. In voorbeeld 2 geldt beider belangstelling 
een kamer van disfocaal referentieel belang. De volgende figuur demonstreert beide 
13 Perspectiefwisseling treedt op bij elke beurtwisseling in een gesprek 
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situaties. Het gezichtspunt wordt hier ingenomen door twee personen die samen het 
gezichtspunt van de eerste persoon innemen (u>ij). 
/ 
m 
regio van disfocaal 
referentieel belang 
van de eerste per­
soon (enkelvoud 
en meervoud) 
Figuur 1.2 De deiktische ruimten met regio's van focaal en disfocaal belang'4 
Enkele andere voorbeelden: 
A Vind je dit een snelle muis? 
Β Nee, ik mnd deze muis sneller dan die. 
De vraag van A impliceert dat de muis zich binnen zijn regio van direct focaal belang 
bevindt: hij wijst als het ware de muis aan waarop zijn aandacht het sterkst betrokken 
is. Het antwoord van Β betreft een andere muis, een muis namelijk die zich binnen zijn 
aandachtsveld bevindt en die voor hem van groter belang is dan de muis in het aan­
dachtsveld van zijn gesprekspartner. 
Een voorbeeld dat het deiktische gebruik van hier en daar demonstreert, is: 
A Doet het hier pijn? 
Β Ja, daar. 
Figuur 3 laat zien dat een zere plek op het lichaam van een patiënt vanuit het perspec-
tiefvan de arts met hier wordt aangeduid, terwijl deze plek voor de patiënt op dat mo-
ment onder het bereik van de arts valt en daarom met daar wordt aangeduid. 
regio van focaal 
referentieel belang eezichtsDunt 
14 De figuren 1.2-1.4 z l l n m e t toestemming van de auteur ontleend aan publikaties van Th. Janssen (o.a. 
ig95b, 1995c en 2000). 
Motivering voor een taalgebruiksgrammatica 53 
gezichtspunt 
van de arts 
domein· focaal vanuit het 
gezichtspu nt van de arts 
zere plek 
f) 
domein disfocaal vanuit het 
gezichtspunt van de arts 
domein· disfocaal vanuit het 
gezichtspunt van de patient 
domein· focaal vanuit het 
gezichtspunt van de patient 
^ 
gezichtspunt 
van de patient 
Figuur 1.3 De verdeling van de deiktische ruimte in twee regio's, gezien vanuit twee 
gezichtspunten 
1 Fred arnueert in Montreal. Hier hadden zijn ouders al lang naar hem uitgezien. 
2 Fred arriveerde m Montreal. Daar moest hij zijn uoor een congres. 
De verklaring voor het gebruik van hier en daar in deze voorbeelden is dat m zin 1 het 
gezichtspunt Montreal is en dat in zin 2 het gezichtspunt buiten Montreal ligt.'5 
Ook toen en nu, gisteren en vandaag kunnen in de functionele discoursebenadering op 
dezelfde manier deiktisch geïnterpreteerd worden. 
1.6.2.2 De deiktische interpretatie van werkiuoordsi/ormen 
In de functionele discoursebenadering wordt het werkwoordsysteem met opgevat als 
de weergave van tijd, maar als de interpretatie van het perspectief van waaruit de spre-
ker of schrijver een situatie ziet. Standen van zaken worden uitsluitend in de tijd 
geplaatst door temporele uitdrukkingen. In de volgende voorbeelden markeren nu en 
toen het moment waarop het gebeuren plaatsvindt of plaatsvond. 
1 Nu is Jan uertrokken, uertrekt Piet en zal Klaas vertrekken. 
2 Toen was Jan uertrokken, uertrok Piet en zou Klaas uertrekken. 
In het eerste voorbeeld beheerst nu alledrie de tegenwoordige tijdvormen en in het 
tweede voorbeeld beheerst toen eveneens alledrie de verleden tijdvormen. 
De vormen van de tegenwoordige en de verleden tijd zijn primaire werkwoordsvor-
men en hebben een deiktisch karakter. De tegenwoordige tijdvormen markeren een 
15 Th Janssen (igg3b, 770) 
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gebeuren als van focaal referentieel belang en de verleden djdvormen markeren een 
gebeuren als van disfocaal referentieel belang. 
regio van disfocaal 
referentieel belang 
regio van focaal 
referentieel belang 
opeenvolging van situaties 
' npr<;r 
gezichtpunt 
van de eerste 
persoon (enkel-
voud en meervoud 
Figuur 1.4 Het relevante mentale aandachtsveld in de opeenvolging van situaties: 
de deiktische ruimte die van belang is m het gesprek 
Een tweede voorbeeld: 
Gisteren zag ik onze vong e auto uoorbijrijden; hij ziet er nog goed uit, al is hij intussen tien jaar oud. 
Deze uiting gaat over een gespreksthema: onze vorige auto en bestaat uit twee infor-
matie-eenheden. In het eerste deel van de uiting verplaatst de spreker zich naar een situ-
atie die vanuit zijn perspectief disfocaal is; zijn aandacht is geconcentreerd op het twee-
de deel. De gebruikte werkwoordsvormen markeren het verschil in deiktisch belang dat 
de zinnen in referentieel opzicht hebben. De eerste situatie is niet meer actueel, de 
tweede is actueel. 
In compositioneel samengestelde werkwoordsvormen spelen de vormen van het 
verbum finitum (vf )' en van het deelwoord of de infinitief (verbum infinitum (vinf)) in 
deze benadering van het tijdsysteem elk een eigen rol in de interpretatie van een stand 
van zaken. De vormen van het vf zijn deiktisch, de infiniete vormen zijn dat niet. Ze 
staan buiten de actuele situatie. Vergelijk: 
1 Jan uertrekt morcjen om tien uur. 
2 Jan is morcjen om tien uur uertrokken. 
In beide voorbeelden valt het moment van vertrek na het actuele spreekmoment. In het 
eerste voorbeeld slaat de tijdsbepaling op het vf en in het tweede voorbeeld op het vinf. 
De infiniete vorm representeert een situatie die zich buiten de actuele situatie bevindt. 
De finiete tijdvormen relateren de situatie die aan de orde is aan de actuele situationele 
context. 
16 De term verbum finitum komt als neutrale vorm in de plaats van de term persoonsvorm (pv) 
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1.6.2.3 Modaliteiten werkiuoordsuormen 
Compositioneel samengestelde werkwoordsvormen met zullen drukken altijd een vorm 
van modaliteit uit. 
1 Jan zal uanauond wel laat zijn. 
2 Kees zou gisterauond gekomen zijn. 
Ook in deze voorbeelden geldt dat de tegenwoordige tijdvorm te interpreteren is als 
centraal in de aandacht van de spreker, en de verleden tijdvorm als niet centraal in de 
aandacht van de spreker. De bijwoorden markeren de bedoelde tijd. 
Met modale werkwoordsvormen kunnen niet-feitelijkheid, onzekerheid of beleefd-
heid worden uitgedrukt. Datzelfde effect hebben finiete verleden tijdvormen getuige: 
Ik ujildegraag thee.'7 
Ik had graag een kopje thee. 
Had je niet zullen komen? 
1.6.2.4 Samenvatting 
De deiktische dimensie van het taalgebruik wordt uitgedrukt door verwijzende woor-
den en finiete werkwoordsvormen, die de deiktische coherentie van een tekst bepalen. 
Bij de deiktische coherentie gaat het om de wijze waarop uitingen in de concrete situ-
atie zijn verankerd gezien vanuit de positie die de spreker of schrijver tegenover de 
gepresenteerde gegevens inneemt. 
De deiktische interpretatie van werkwoordsvormen verklaart de uiteenlopende in-
terpretatiemogelijkheden die werkwoordsvormen in het gebruik hebben (zie verder 1.7 
en 7.4). Bijzondere flexibiliteit vertonen werkwoordsvormen in het uitdrukken van 
modaliteit. Dat is geen wonder, omdat modale taalvormen - en dus ook modale werk-
woordsvormen - in dienst staan van als niet-feitelijk gepresenteerde informatie. Hetzij 
vanwege het uitdrukken van mogelijkheden of van onzekerheid, hetzij vanwege motie-
ven van interpersoonlijke aard: modale werkwoordsvormen staan evenals deiktische 
functiewoorden in dienst van het perspectief dat een spreker of schrijver presenteert op 
de stand van zaken in een gesprek of tekst. 
1.6.3 Lexicale woorden, betekenis, interpretatie en gebruik 
Woordenschatuitbreiding is een centraal thema in het talenonderwijs. Verhallen en Ver-
hallen (1994), een boek over de didactiek van de woordverwerving voor niet-Neder-
17 Door Th. Janssen (1989a) ontleend aan Koefoed (1984,146). 
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landstalige leerlingen, biedt ook voor het onderwijs aan Nederlandstalige leerlingen 
een schat aan informatie over woorden Ieren en ujoorden onderwijzen. 
Gezien hun doel stellen Verhallen en Verhallen terecht het leren van woorden cen-
traal. Zij baseren hun inzichten over het onderwijzen van de gebruiksmogelijkheden 
van woorden op de prototypetheorie. 
Het is zinvol onderscheid te maken tussen het leren van woorden door beginnende 
taalgebruikers1 en het gebruik dat (half- of ver-) gevorderden bij tekstproductie en 
tekstbegrip van woorden maken. In min of meer ervaren taalgebruik dienen lexicale 
woorden om de thematische coherentie in het gesprek of de tekst tot stand te brengen 
en dat vereist een andere kijk op de verhouding tussen de betekenis, interpretatie en het 
gebruik van lexicale woorden dan de prototypetheorie toelaat. Thematische coherentie 
hangt cruciaal samen met de conceptuele basis van uitingen, eigenschappen van het 
gespreks- of tekstkader (het tekstdomein) waarbinnen uitingen passen en met de 
grammaticale vormgeving van uitingen. Het thematische niveau van het functionele 
discoursemodel dat deze samenhang zowel voor gesprekken als voor geschreven tek-
sten vooronderstelt, is het uitgangspunt voor mijn bespreking van de relatie tussen 
betekenis, interpretatie en gebruik van lexicale woorden. 
Aan de hand van drie voorbeelden demonstreer ik hoe deze relatie in discourse func-
tioneert tegen de achtergrond van de conceptuele basis van taalgebruik en van het 
gespreks- of tekstkader (-domein). Het eerste laat zien dat het benoemen van een be-
grip een conceptuele activiteit is en toont tegelijk hoezeer de conceptuele, situationele, 
thematische en grammaticale aspecten van uitingen samenhangen. Het tweede toont 
de domeingebondenheid van de interpretatie van gebruikte begrippen en het derde 
voorbeeld laat niet alleen zien hoe een schrijver kan proberen zijn lezer en de openbare 
opinie te beïnvloeden, maar ook hoe woorden in een tekst inhoudelijk een netwerk-
structuur vertonen en welke rol de socioculturele achtergrond speelt bij het beoordelen 
van gebeurtenissen en dus bij het vormgeven van uitingen. 
Voorbeeld ι 
Enkele vriendinnen bespreken de vraag ofte regelen is dat ze met één auto op stap kun-
nen gaan. Een van de meisjes heet Louise. (Voorbeeld uit Miller and Weinert 1998, 60). 
(1) no \fwe can get Louise/1 mean her mother and/other/ Louise's parents would give us/ they've 50t 
a buj car ond keep the mini for the week jj but Louise isnae too keen on the idea so.. . 
(2) No. Louise's parents haue 30t a big car. If uie can cjet them to ijiue us the big car and if they 
mould take the Mini Jor the uieek [uie could all trauel by car together]. But Louise is not too keen 
on the idea, so [uie will not be trauellimj in the big car]. 
18 Zo kunnen NT2-lerenden met betrekking tot het Nederlands genoemd worden. 
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De auteurs gebruiken uiting (1) om te illustreren dat in spontaan gesproken taal een co-
herente syntaxis ontbreekt. Het voorbeeld toont echter in de eerste plaats aan dat er 
geen thematische coherentie is, doordat er zelfs geen fragmentarisch spreekplan aan 
de uiting ten grondslag ligt. De spreekster denkt geen seconde na voordat ze begint te 
spreken, zoals blijkt uit Louise... her mother and /other... Louise's porents. In drie stappen 
wordt het woord voor het bedoelde begrip via associatie 'gevonden'. Verder zit er een 
inhoudelijk 'gat' tussen they'ue got a big car en if they would take the mini/or a week. Als 
gevolg van de inhoudelijke onhelderheid mankeert het ook aan een coherente zins-
bouw. Zo vertoont het fragment contaminatie van tweezinsvormen: Ij'we can get... en [if] 
Louise's porents would... De 'schrijftaal'-parafrase (2) is coherent gemaakt. De aanvullin-
gen tussen vierkante haken maken de implicaties zichtbaar die voortvloeien uit de situ-
atiegebondenheid van het fragment. 
Het vinden van het passende woord in een gegeven situatie vraagt om bewust naden-
ken. In dit voorbeeld gaat het om het benoemen van een concreet begrip in een concre-
te situatie, het meest simpele gebruik van een woord. De interpretatie van de woorden 
in de volgende tekst is ingewikkelder. 
Voorbeeld 2: De reiskameraad 
Op een onaards uur vertrokken, 
wars van alles, zonder reisplan, 
elke overlegging mijdend 
en mij weidend in mijn vrijheid 
5 bij het dansen van de draden, 
weet ik feestelijk in mijn jaszak 
het kompas, dat onder Arkel 
ik als kind eens op een morgen 
heb gevonden in de wegberm. 
10 Dat mijn trots was, dat het nóg is, 
dat ik Boreas gedoopt heb. 
Waaraan nooit iets gemankeerd heeft. 
Of ik zuidwaarts ga of zigzag, 
onomkoopbaar, onverbiddelijk 
15 richt zich de magneetnaald noordwaarts. 
Eindelijk reizen wij weer samen, 
twee die bij elkander horen, 
twee die aan elkaar gewaagd zijn. 
[Ida G.M. Gerhardt (1980) in: Verzamelde .gedichten II, Atheneum, Polak en Van Gennep, 
1999 Amsterdam, ρ 694] 
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In dit gedicht hebben de woorden op het eerste gezicht een eenvoudige betekenis. Reis-
kameraad, reisplan, jaszak, kompas en wegberm bijvoorbeeld, zijn concrete woorden waar-
mee concrete zaken benoemd worden. Ook de beschreven standen van zaken waarin 
deze woorden figureren zijn concreet: het vinden van een kompas in de wegberm, de 
kompasnaald die naar het noorden wijst. 
Door een enkele aanwijzing in de tekst: 'eindelijk reizen wij weer samen' blijkt dat 
het kompas en de reiskameraad, metaforen zijn voor een waarheid die altijd geweten is, iets 
dat altijd de richting heeft bepaald in Gerhardts leven: nu zij oud is, gaat zij onherroe-
pelijk die richting uit: naar het noorden, naar het levenseinde. De schrijfster drukt zo 
haar aanvaarding uit van de ouderdom. De woorden hebben daarmee een metafysische 
dimensie gekregen en een metaforische interpretatie. 
Een derde dimensie is herkenbaar in de woorden 'en mij weidend in mijn vrijheid/ 
bij het dansen van de draden'. Door het beeld van de dansende draden te gebruiken 
(regel 5) associeert Gerhardt haar levensgang tussen begin en einde met de tocht van 
Theseus door het doolhof van koning Minos op Kreta. Dankzij de kluwen draad die 
Ariadne Theseus gaf, kon hij uit het doolhof ontkomen. De draad van Ariadne heeft 
voor haar dezelfde functie als het richting wijzende kompas: de draad wijst de weg naar 
de uitgang. Met dit beeld plaatst Gerhardt zichzelf en haar levensweg in de ruime wes-
terse culturele context. Ook het gebruik van de naam: Boreas (de klassieke naam voor 
de noordenwind) draagt daaraan bij. 
In dit gedicht worden de woorden in drie elkaar omvattende domeinen gebruikt: het 
eerste domein is dat van de incidentele, alledaagse werkelijkheid, het tweede is dat van 
het eigen leven en het derde domein is dat van de algemene context van de westerse 
beschaving. Met elke domeinverbreding krijgen ook de gebruikte woorden in de gege-
ven context een diepere betekenis: deze betekenistoekenningen moeten, in vergelijking 
met de concrete 'beginbetekenis', interpretaties genoemd worden. 
Dit laatste voorbeeld toont aan dat woorden in de verschillende gebruikssituaties 
(domeinen) niet betekenen wat ze lijken te betekenen. Daarom is het beter ervan uit te 
gaan dat een woord een beperkte, een 'sobere' betekenis heeft, waardoor het tegelij-
kertijd zeer ruime gebruiksmogelijkheden heeft en in verschillende domeinen toepas-
baar is.19 
Voorbeeld 3: Het interactionele karakter van een tekst 
Deze tekst is erop gericht de lezer en de openbare opinie te overtuigen van de immense 
slechtheid van de ayatollah Khomeini. Diens fatwa stelt Salman Rushdie bloot aan het 
gevaar vanwege zijn boek 'De duivelsverzen' vermoord te worden. (Uit: De Volkskrant, 15 
februari 1989.) 
19 Zie 7.5.4.1: Betekenis en de invloed van met-linguïstische factoren. 
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Misdüdicj 
De schaduw van de Middeleeuwen reikt tot in deze ogenschijnlijk verlichte tijd. Aya-
tollah Khomeini, de geestelijk leider van Iran, heeft de schrijver Salman Rushdie en 
de uitgevers van zijn roman 'De Duivelsverzen' vogelvrij verklaard. Hij heeft zijn 
islamitische volgelingen opgeroepen Rushdie te doden. Verblind door zijn gods-
5 dienstwaan ontwaart Khomeini 'heiligschennis' en 'godslastering' en werpt hij zich 
op als heer over leven en dood. 
Dit religieus fanatisme en deze dodelijke onverdraagzaamheid zijn bekend. Al in het 
herfsttij der Middeleeuwen stuurde de grootinquisiteur van de katholieke kerk 
andersdenkenden zonder erbarmen naar de brandstapel. Soms ging daar nog wel 
10 eens een schijnproces aan vooraf. Galileo Galilei werd zelfs gespaard toen hij zijn 
'ketterse' leer over het zonnestelsel onder grote druk van de kerk herriep. 
Maar zijn oordeel staat vast: gedrag en dromen van de profeet Mohammed kunnen 
geen onderwerp van een roman zijn en dus veroordeelt hij Salman Rushdie ter 
dood. Het obscurantisme van de Middeleeuwen, het bestaat nog altijd. 
15 Met dit doodvonnis heeft Khomeini zich openlijk begeven op de weg van het ter-
rorisme. Dat gelovige moslims protesteren tegen een boek dat hen niet zint is nog 
tot daar aan toe. De protesten tegen 'The Last Temptation of Christ' hebben aan-
getoond dat ook de religieuze gevoelens van strenge christenen snel gekwetst en in 
beroering raken. Khomeini's oproep om de schrijver Rushdie te doden is echter 
20 misdadig. Gezien het blinde fanatisme van moslimfundamentalisten is Rushdie nu 
zijn leven niet meer zeker. 
Khomeini's geestelijke en fysieke terreur dwingt de westerse wereld haar houding 
tegenover Iran te herzien. Niet alleen in het geval van Rushdie schendt Teheran de 
mensenrechten. In Iran zelf zijn de afgelopen maanden ook honderden politieke 
25 gevangenen geëxecuteerd. En aangezien de mensenrechten geen nationale, maar 
een internationale aangelegenheid zijn geworden, behoren de Verenigde Naties na 
tien jaar Khomeini-schrikbewind nu eindelijk eens stappen te ondernemen tegen 
Teheran. 
In deze tekst probeert de schrijver door een stapeling van emotionele, elkaar verster-
kende woorden de mening van de lezer over Khomeini negatief te beïnvloeden. De 
schrijver past behalve niet-geldige argumenten, semantische strategieën20 toe om zijn 
doel te bereiken. Het eerste voorbeeld van een semantische strategie is het gebruik van 
godsdienstwaan (regel 5) waardoor de lezer de handelwijze van Khomeini niet meer 
ernstig kan nemen. Een ander voorbeeld is het complex van woorden rondom 'obscu-
rantisme van de Middeleeuwen' (regel 14) waardoor de suggestie wordt gewekt dat het 
20 Een semantische strategie is een welbewust misleidend gebruik van een woord. De schrijver stelt het 
voor alsof het woord nauwkeurig past bij de beschreven (of besproken) situatie, terwijl het misleidende 
woord alleen het eigen standpunt of de 'verborgen agenda' van de auteur dient (Cuilenburg e.a. 1991). 
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gedrag van Khomeini even (ver)achte(r)lijk is als het gedrag van middeleeuwse inquisi-
teurs.21 Een derde voorbeeld is de gelijkstelling van misdadigheid met terrorisme 
(regels 15/16 en 19/20). De schrijver beziet en veroordeelt de handelwijze van de ayatol-
lah vanuit een ongenuanceerd westers standpunt, zonder zich één ogenblik afte vragen 
hoe vanuit een islamitisch standpunt over deze fatwa geoordeeld wordt. Hiermee is de 
tekst ook een illustratie van socioculturele invloed op een tekst. 
Deze tekst laat eveneens goed zien hoe de thematische structuur van een tekst tot 
stand komt doordat de gebruikte woorden een netwerk van op elkaar betrokken begrip-
pen vormen, waarbij de interpretatie van de tekst, het effect van de inhoud, uitstijgt 
boven de optelsom van de betekenissen van de gebruikte woorden. 
1.6.3.1 Samenvatting 
Bij de thematische coherentie in een tekst gaat het erom dat men zich bewust wordt van 
de conceptuele basis van elke vorm van taalgebruik, de inhoudelijke samenhang binnen 
een gesprek of tekst en de invloed van de situationele, contextuele en interactionele fac-
toren op de keuze van lexicale woorden. Wanneer, zoals binnen een functionele dis-
coursegerichte benadering gebeurt, met deze basis, de inhoudelijke samenhang en de 
beïnvloedende factoren rekening gehouden wordt, blijken woorden veel flexibeler 
inzetbaar dan een niet-discoursegerichte benadering kan laten zien. 
Bij de gegeven voorbeelden heb ik een eerste aanzet geven tot een semantische ana-
lyse die rekening houdt met de conceptuele basis van teksten en de factoren die de 
interpretatie beïnvloeden. Door een semantische analyse te maken van gesprekken, 
gedichten en teksten kan inzicht ontstaan in beïnvloedende factoren en in de rijke ge-
bruiksmogelijkheden van lexicale woorden-in-gebruik. Deze conceptuele, domeinge-
bonden en interactionele dimensies waarin woorden in het gebruik worden geplaatst, 
zijn voor een belangrijk deel verantwoordelijk voor de thematische coherentie van een 
gesprek of tekst." 
1.6.4 Een functionele beschrijving van uitingen 
In deze paragraaf beschrijf ik op basis van functionele beginselen de structurele en rela-
tionele eigenschappen van uitingen, het derde type coherentie in tekst dat de taalge-
bruiksgrammatica dient te verantwoorden.23 Ik begin met het begrip uitimj en de onder-
delen daarvan (1.6.4.1 en 1.6.4.2), daarna bespreek ik de functionele zinsgrammatica 
21 Althans bezien vanuit onze tijd. 
22 Natuurlijk draagt ook de consequente verwijzing naar het hoofdthema bij aan de thematische coheren-
tie (zie het voorbeeld in Verhallen en Verhallen 1994,127). 
23 Ik gebruik structurele en relationele (of syntactische) coherentie in plaats van hierorchisclie en relationele coheren-
tie (in: 5.4.3.i: Theoretische achtergronden, ad 1). 
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(1.6.4.3 e n 1-6.4.4), beoordeel de bruikbaarheid daarvan voor het discoursemodel 
(1.6.4.5) e n v o o r de taalgebruiksgrammatica (1.6.4.6). 
1.6.4.1 De uiting 
Een discoursegeoriënteerde grammatica heeft de uiting als kleinste analyse-eenheid. 
Het begrip uiting is het beste uit te leggen aan de hand van een tekstfragment, bijvoor-
beeld uit een telefoongesprek (de gesprekspartners worden aangeduid met HR en DG, 
zie 1.7.1 voor het volledige telefoongesprek). 
HR3 Zeg, was jullie telefoon stuk of had je de stekker eruit getrokken, ik heb zondag-
avond wel vier keer gebeld. 
DG3 Nee die was stuk, eh de leiding langs de weg is pas vernieuwd maar eh kennelijk 
wat slordig. 
HR4 Wat hadden ze dan gedaan? 
DG4 Niet goed gesoldeerd en met al die regen was er sluiting ontstaan. 
HR5 Oh, eh, zeg, de reden waarom ik bel is om te zeggen dat ik morgenavond niet 
kom. 
Dit fragment geeft één afgerond onderdeel van een gesprek weer of een transaction 
(een eenheid van informatie-uitwisseling in een afgerond gesprek24), met in de bijdra-
ge van HR5 de overgang naar een volgend onderwerp. Een bijeen behorend beurtpaar 
is een interactionele eenheid of exchange. Elke bijdrage van één van de gespreksdeel-
nemers beslaat één beurt en wordt een move genoemd. Een move bestaat uit één of 
meer discourseacts, de inhouden van teksteenheden of tekstelementen. Een teksteen-
heid bestaat uit een enkel woord, een cluster van woorden, een zin, een complex van 
zinnen of een combinatie van teksteenheden en is drager van informatie. 
In dit fragment worden vijf beurten gepresenteerd, elk van één uiting. De uitingen 
bestaan uit een teksteenheid of een combinatie van teksteenheden. De uiting van de 
eerste beurt (HR3) bestaat uit drie teksteenheden, de tweede (DG3) ook uit drie: nee die 
was stuk, (eh) de leiding langs de weg is pas uernieumd en maar (eh) kennelijk wat slordig.25 
Ook DG4 bestaat uit twee (nevengeschikte) teksteenheden en de bijdrage van HR5 
bestaat uit vier bijdragen elk gescheiden door een pauzeteken (de komma). In deze bij-
drage kunnen 'oh' en 'eh' beschouwd worden als een aanwijzing dat hij deze eenheid 
van informatie-uitwisseling als afgerond beschouwt en 'zeg' markeert de overgang 
naar het volgende tekstfragment,2 maar dient in de eerste beurt om het gesprek in te 
24 Een afgerond gesprek heet interaction. 
25 Het is de vraag of'eh' biereen teksteenheid is of de aanduiding van een denkpauze. 
26 Zulke woordjes, chunks, markeren de structuur van een gesprek. 
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leiden en heeft tegelijk een interactionele functie: 'zeg' is ook een blijk van de vertrou-
welijke sfeer die tussen de gesprekspartners bestaat. 
Het gebruik van het begrip uitincj houdt in dat de zin, de verbale eenheid die opge-
bouwd is rondom een centraal werkwoord, in de functionele discoursegrammatica 
opgevat wordt als teksteenheid (of tekstelement), als één van de mogelijke dragers van 
informatie. 
Een gesprek of tekst is structureel en relationeel coherent als de samenstellende 
delen van uitingen adequaat zijn vormgegeven en de juiste relaties tussen de samen-
stellende delen van de uitingen en tussen opeenvolgende uitingen zijn aangebracht of 
uit de context kunnen worden afgeleid. Structurele en relationele coherentie zal in de 
praktijk in veel gevallen samengaan met deiktische en thematische coherentie. 
1.(3.4.2 De onderdelen van uitincjen 
Uitingen kunnen bestaan uit een van de mogelijke tekstelementen of uit een samenstel 
van twee of meer tekstelementen: gespreksmarkerende teksteenheden (tussenwerpsels 
of chunks), enkelvoudige zinnen en complexe zinnen. Complexe zinnen bestaan uit 
een combinatie van zinsvormen en/of met zinsvormen verwante constructies. 
De tekstmarkerende eenheden kunnen bestaan uit één woord of uit een niet nader 
analyseerbaar cluster van enkele woorden. We gebruiken zulke eenheden op allerlei 
manieren: onder andere om een gesprek te structureren, om betrokkenheid bij het on-
derwerp te tonen, om de spreker aan te moedigen verder te gaan of als korte reactie op 
een vraag (zie verder 1.7.1). 
Enkelvoudige zinnen zijn opgebouwd uit een werkwoord (een predikaat) met de 
daarmee direct samenhangende zinselementen, de argumenten bij het predikaat.27 
Andere tekstelementen zijn bijwoordelijke en uitbreidende betrekkelijke bijzin-
nen,2 apposities of bijstellingen en deelwoord- en infinitiefconstructies, de zoge-
naamde beknopte bijzinnen. 
De structurele samenhang in een tekst wordt zichtbaar in de wijze waarop tekstele-
menten op elkaar aansluiten. Een sterke thematische samenhang is één van de moge-
lijkheden om deze samenhang te bereiken. Een meer formele mogelijkheid is het ge-
bruik van ordenende woorden en relatiewoorden in opeenvolgende tekstelementen. De 
sterkst mogelijke structurele samenhang wordt bereikt door teksteenheden te combi-
neren tot complexe zinnen waarbij voegwoorden de verbinding tussen de samenstel-
lende eenheden vormen. 
27 'Subject'- en Objectzinnen' zijn afhankelijk van het hoofdwerkwoord en zijn daarom argumenten. 
Beperkende betrekkelijke bijzinnen zijn onderdeel van een term. 
28 De term bijzin is uitsluitend nuttig om de zinsvorm aan te duiden. Ook uitbreidende betrekkelijke bij-
zinnen zijn tekstelementen. 
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Er zijn drie manieren om teksteenheden te combineren: door gebruik te maken van 
intonatie,29 door hypotaxis en door coördinatie.30 De eerste mogelijkheid wordt ge-
bruikt wanneer chunks in spreektaal gecombineerd worden met een ander type tekst-
element. De tweede en derde mogelijkheid worden gebruikt bij het combineren van 
zinsvormige of van tot zinsvormen te herleiden tekstelementen. Door een van deze twee 
verbindingsmogelijkheden te gebruiken, creëert de taalgebruiker een vorm van samen-
hang tussen zelfstandige teksteenheden, waarvan het gekozen voegwoord de aard spe-
cificeert. De plaats van een bijwoordelijke zin in de complexe zin is vanuit het oogpunt 
van discourse relevant. Vergelijk de volgende zinnen: 
ι We kunnen pas ouermorcjen uertrekken, omdat Willem morgen onuerumcht moet inuallen uoor 
een zieke collega. 
2 Omdat Willem morgen onuerumcht moet invallen uoor een zieke collega, kunnen we pas ouer-
monjen uertrekken. Daardoor missen tue ook hetjamiliefeest uan ouermorgen. 
Alternatief voor de tweede zin is (met coördinatie): 
Omdat Willem morgen onuenuacht moet muallen uoor een zieke collega, kunnen we pas ouer-
morgen uertrekken en daardoor missen we ook het/amiliefeest uan ouermorgen. 
In het eerste voorbeeld geeft de 'omdat-zin' een reden voor het vertrek overmorgen. Het 
bereik van de bijzin is beperkt tot de uiting. In het tweede voorbeeld opent de uiting met 
de redengeving, die doorwerkt in het vervolg. In het tweede voorbeeld heeft de reden-
gevende zin daardoor een tekstuele functie. Deze tekstuele functie van bijwoordelijke 
bijzinnen is een belangrijke reden om bijwoordelijke bijzinnen te beschouwen als tekst-
element en niet als afhankelijk onderdeel van een hoofdzin. Ook voor de andere tekst-
elementen kan hun zelfstandigheid ten opzichte van een hoofdzin worden aangetoond. 
1.6.4.3 Een functionele basis uoor de vormgeving van (enkeluoudige) zinnen 
In het onderwijs spelen teksten een centrale rol en daarom is aandacht gewettigd voor 
de samenhang tussen tekstelementen en de grondvorm van uitingen, de enkelvoudige 
zin. Ik bespreek zinsvorming in het kader van de functionele grammatica en ga na in 
hoeverre deze zinsgrammatica bruikbaar is als onderdeel van het functionele discour-
semodel. Dit onderwerp diep ik uit in hoofdstuk 6. 
Een inleiding in de functionele zinsgrammatica 
Zinnen beschrijven standen van zaken: gebeurtenissen of toestanden en zijn in princi-
pe opgebouwd uit twee soorten gegevens: 
29 Denk aan het gebruik van accentpatronen in spreektaal of het gebruik van pauzetekens in schrijftaal. 
30 De bekendere termen onderschikking en ncuenschikkin̂  reserveer ik voor verbindingen binnen zinsvor-
men. 
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Termen, uitdrukkingen die personen of zaken (entiteiten) benoemen, en predikaten, 
uitdrukkingen die een relatie tussen of eigenschap van entiteiten noemen. Bijvoor­
beeld: 
ι Machiel wast de kopjes. Het predikaat drukt een relatie uit tussen Macfuel en de kopjes. 
2 Manuel is schoenmaker. Het predikaat drukt een eigenschap uit van Manuel. 
De grondvorm van een predikaat is in het algemeen een predikaatschema met één, twee 
of drie argumentplaatsen, posities voor termen. Het predikaatschema van zin ι is twee-
plaatsig en het predikaatschema van zin 2 is éénplaatsig. Het aantal plaatsen dat een 
predikaatschema heeft, wordt bepaald door de interpretatie van de betekenis van het 
werkwoord. Geuen bijvoorbeeld is uit de aard van zijn betekenis drieplaatsig: Willem geeft 
zijn jiets aan zijn broertje. 
Een werkwoord als koken kan op meer dan één manier geïnterpreteerd worden en is 
afhankelijk van de bedoelde interpretatie twee- of éénplaatsig: 
Anna kookt de aardappelen 3I 
De bloemkool kookt (al een kuiartier). 
Werkwoorden zijn niet alleen in te delen op grond van het aantal argumenten dat uit de 
interpretatie van hun betekenis voortvloeit, maar ook op grond van het soort gebeuren 
dat ze benoemen. Bij elk soort gebeuren krijgt het eerste argument een specifieke rol. 
In grote lijnen zijn er drie soorten gebeurens:32 activiteiten, processen en toestanden. 
De handeling is een belangrijk subtype van de activiteiten. Bij een handeling neemt 
de eerste roldrager het initiatief en zorgt ervoor dat er iets gebeurt: er vindt een veran-
dering plaats of iets wordt in beweging gezet. Een voorbeeld: Marianne plukt rozen. 
Marianne voert een handeling uit, ze heeft in de genoemde stand van zaken de rol van 
handelend persoon of agens. De rozen 'worden geplukt'. De rozen noemen we patiens 
(degene die/datgene dat iets overkomt of waarmee iets gebeurt).33 
Bij het tweede subtype activiteit, positie geheten, controleert de eerste roldrager wel 
de stand van zaken (hij neemt het initiatief tot een gebeuren), maar er treedt verder geen 
waarneembare verandering in de situatie op. Een voorbeeld: 
Enk houdt zijn jiets uast. Enk voert een activiteit uit, zijn jiets uasthouden, maar er treedt 
geen waarneembare verandering in de situatie op. We noemen de rol van Enk con-
troleur. 
31 Ook bij een metaforisch gebruik van koken is het werkwoord tweeplaatsig: Jan kookt uan woede. Vergelijk 
bijvoorbeeld ook dat gasstel kookt mrt lekker. 
32 De FG gaat uit van vier elementaire standen van zaken, 21e 6.2.1. 
33 In de FG wordt patiens gedefinieerd als: de entiteit die de invloed van een handeling of werking onder-
gaat of die het resultaat is van een vorm van activiteit door een agens, een controleur van een activiteit of een 
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Een proces is een gebeuren waarbij een verandering in een situatie optreedt, zonder dat 
aangegeven kan worden wie er voor de verandering verantwoordelijk is. Een voorbeeld: 
Het rotsblok uiel in het rauijn. We noemen de rol van het rotsblok patiëns. 
Als toestand benoemen we ten slotte elke situatie waarin geen enkele entiteit actiefis 
en er geen verandering in de situatie is. Tot deze groep behoren naast werkwoorden als 
slapen,34 eigenschapnoemende standen van zaken, zoals in Manuel is schoenmalcer. Het 
eerste argument bij deze groep standen van zaken heeft geen specifieke rol (het is een 
lege rol). 









Tabel 1.3 De relatie tussen standen van zaken en de betekenis van de eerste roldragers 











Geen semantische rol 
(een lege rol) 
kracht (zoals in: de w\nd blaast de blaadjes υαη de tafel). De rol kracht is dus een metafoor voor agens. Let goed 
op het verschil tussen de eerste en de tweede roldrager! De patiëns is tweede roldrager in een activiteit (han-
deling of positie), maar de eerste roldrager in een proces. 
34 Slapen kan ook als een proces worden opgevat in: hij sliep heel diep. Het werkwoord is daarmee een voor-
beeld van de betrekkelijkheid van de gegeven indeling: de omgevingsfactoren bepalen hoe we een werk-
woord interpreteren. 
35 Bij deze abstracte indeling in standen van zaken is geen rekening gehouden met het flexibele gebruik 
van werkwoorden in concrete situaties. 
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Naast termen, die in principe verplicht op argumentplaatsen bij een predikaat staan, 
kan de beschreven stand van zaken worden uitgebreid met een tweede soort termen, 
satellieten, 'bepalingen' van tijd, plaats, wijze of anderszins. De satellieten hebben in 
de regel de vorm van een bijwoord of van een voorzetselconstituent. Ze nuanceren de 
stand van zaken of elementen ervan. Ook de satellieten worden gekarakteriseerd door 
semantische rollen, bijvoorbeeld de rol van voor wie iets is (beneficiary), samen met 
(company), middel (instrument), plaats (locatie), tijd (tempus), wijze (manner) enzo-
voort. 
Een basispredikaat, de schematische voorstelling van de elementaire gegevens van 
een toekomstige zinsvorm, is het uitgangspunt voor de productie van de onderliggen-
de of conceptuele structuur van een uiting. Op grond van de interpretatie van het pre-
dikaat heeft elk van de argumentplaatsen een semantische rol. Een semantische rol is 
een fundamentele relationele eigenschap van een argumentplaats. Anders gezegd: de 
semantische rol van een argument specificeert een relatie tussen een term en een pre-
dikaat, en de semantische rol van een satelliet specificeert een relatie tussen een term 
en een stand van zaken.3 
Een voorbeeld: 
In het volgende voorbeeld hebben we te maken met drie rollen: Marijke is agens, de 
konijnen Ontvangen' voer en zijn recipiëns en hun uoer is wat de konijnen gegeven wordt, 
de patiëns. 
Mûnjke(aâtns) geeft de komjnen(ritlpiens) hun uoer(pannls). 
Gesteld dat aan het predikaatschema van deze zin satellieten van tijd en plaats zouden 
zijn toegevoegd, dan was de beschreven basispredikatie van de bedoelde uidng gewor-
den: 
Mûrijke(llâfn5) getfi de konijnen(rft,plfrls) om elf uur(njd) hun uoer(pimens) op het terras,,,,^. 
Aan de tot nu toe ontwikkelde fase van de onderliggende structuur worden vervolgens 
twee andere soorten rollen aan de termen en/of satellieten toegekend: syntactische en 
pragmatische rollen. 
Er zijn twee syntactische rollen: de subjectrol en de objectrol en twee pragmatische rol-
len, die van topic (bekende informatie) en focus (nieuwe informatie). 
36 Niet elke relatie is onderscheidbaar te karakteriseren. Wanneer het moeilijk is een specifieke rol te 
benoemen, gebruikt de FG de rol: refirent. Deze rol kan bijvoorbeeld aan een 'voorzetselvoorwerp' worden 
toegekend, vgl. Hij,, lijkt op zijn vaderref. Hij heeft een lege rol. 
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De subjectfunctie of-rol kan worden toegekend aan de term met agens- of patiënsfunc-
tie. In het eerste geval bepaalt de term Marijke het perspectief van waaruit de inhoud van 
de zin gezien wordt en in het tweede geval krijgen we een passieve zinsvorm. 
Een voorbeeld van het eerste geval, waarbij de objectfiincde wordt toegekend aan de 
pa tiëns: 
1 Morijke(ûiens) (subject) geeft om elf uur(tljd) aan de konijncn(r(c,p,e-ns) hun voeTmiv} (ol,Jfrt) op hrt 
In het tweede geval krijgt de term met de patiënsrol de subjectfunctie en tegelijk geven 
we aan de term met de recipiënsfunctie de objectrol. De objectrol geeft het tweede per-
spectief in de zinsvorm weer: dat betekent dat de roldrager met de objectrol na het sub-
ject het nauwst betrokken is bij de activiteit. Het effect van de objecttoekenning aan de 
recipiënsfunctie is dat deze term geen voorzetsel krijgt. 
2 Hun uocr(patiens) (silbjert) wordt de konijnen(recip,ens) (objat) om elf uur(tljd) door Mari jke^, op het 
terrasje) flifleuen. 
Het effect van de pragmatische roltoekenning is dat de geformuleerde linguïstische uit-
drukking zich aanpast aan de situatie of context. De gedachte is dat de topicfunctie de 
inhoud van de zin verankert in de situatie of context. Een term met topicfunctie bevat 
bekende informatie en krijgt van de expressieregels geen klemtoon. Een term met 
focusfiinctie bevat nieuwe informatie en krijgt van de expressieregels het hoofdaccent 
van de zin.37 In principe kan elke constituent de topic- of focusfunctie krijgen. 
Het eerste voorbeeld met topic- en focustoekenning: 
Op het terras(p|üats) (topi[) êeft Mürijke(aacns) (subjat) om elf uur(tljd) aan de komjnen(rmplfns) hun 
voer(pahtns) (object) (Jocus)· 
Wanneer alle relevante gegevens zijn ingevoerd, is een volledig gespecificeerd abstract 
zinspatroon ontwikkeld (de onderliggende structuur of de clause), dat nu nog moet 
worden omgezet in een concrete linguïstische uitdrukking of uiting.39 
37 Ik laat in het midden of een zinsvorm die los staat van het werkelijke taalgebruik wel pragmatische func-
ties toebedeeld kan krijgen. In de FG gaat men ervan uit dat er gradaties bestaan in de toekenning van topic-
en focusfiincties. Ik ga daaraan voorbij. De topicfunctie wordt doorgaans toebedeeld aan een onbeklem-
toonde constituent op de eerste zinsplaats. 
38 Op het terras kan natuurlijk ook met contrastaccent worden uitgesproken. In dat geval heeft deze consti-
tuent ook een focusfunctie. 
39 Ik heb mij hier beperkt tot een zinspatroon met een feitelijke inhoud, maar ook werkwoorden die een 
waarneming (zien, voelen) of cognitieve activiteit (denken, geloven) uitdrukken, worden op overeenkom-
stige wijze beschreven, zie 6.2.1. 
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Het omzetten, of liever gezegd, het formuleren van de concrete uitdrukking die met de 
conceptuele of onderliggende zinsvorm correspondeert, gebeurt door de expressiere-
gels. Deze bestaan uit basisregels en strategieën. We kunnen de werking ervan als volgt 
beschrijven: de basisregels stellen op basis van de onderliggende structuur de neutrale 
zinsvorm van de uiting vast (het zinspatroon) en de strategieën bepalen, gegeven de 
concrete situatie en/of context, wat het effect is van de toegekende syntactische en prag-
matische functies voor de uiteindelijke vorm van de uiting, die in de meeste gevallen een 
variant zal zijn van het zinspatroon (zie ook 1.6.4.4). 
In de functionele grammatica wordt onderscheid gemaakt tussen lexicale woorden 
en functiewoorden. De lexicale woorden bevinden zich in de vorm van woordstammen 
of grondvormen van woorden (basispredikaatschema's en basistermen) in het lexicon, 
dat het vertrekpunt is voor elke vormgegeven uiting. Predikaatvormingsregels produ-
ceren niet alleen verbale predikaatschema's, maar ook afgeleide termen (woordgroe-
pen of constituentpatronen) en satellieten: die zijn in hun vormgeving vergelijkbaar 
met termen. Verder produceren de predikaatvormingsregels afleidingen en samenstel-
lingen: eveneens de grondslag voor predikaatschema's en termen. 
Functiewoorden - lidwoorden, voornaamwoorden, voegwoorden en voorzetsels -
zijn interpretaties door expressieregels van de abstracte gegevens uit de conceptuele of 
onderliggende zinsvorm. Zo wordt een term die geen subject- of objectfunctie krijgt, 
geformuleerd met een voorzetsel.40 Een model van de functionele grammatica beschrijf 
ik in 6.2.2.1. 
1.6.4.4 Recels, strategieën en de functionele zinsgrammatica 
Taalregels zijn op te vatten als instructies om zinnen te bouwen. De toepassing van 
regels is zo vanzelfsprekend dat we vaak niet kunnen zeggen hoe ze eruitzien. We weten 
bijvoorbeeld dat het subjectvormeigenschappen met het verbum finitum gemeen heeft 
(ze komen overeen in getal en persoon).41 Regels houden geen rekening met invloeden 
van (inter)persoonlijke, situationele of contextuele aard, ze bepalen de bouwprincipes 
van basispatronen (zinspatronen), de meest neutrale, de meest gangbare zinsvormen. 
In een basispatroon staat het subject op de eerste zinsplaats, gevolgd door het verbum 
finitum.42 
In de praktijk van het taalgebruik komen varianten van de basispatronen voor, zoals 
een afwijkende zinsvorm (bijvoorbeeld een passieve zinsvorm), een veranderd basis-
40 De patiensfunctie heeft nooit een voorzetsel volgens de theorie. Over voorzetselvoorwerpen wordt niet 
gesproken. 
41 Ik geeft de voorkeur aan de neutrale term uerbum jimtum (vf) boven de term persoonsvorm (pv). Daar-
naast gebruik ik voor de infinitief of het deelwoord de term uerbum injimtum (vinf) 
42 Ik ga ervan uit dat de eerste persoon enkelvoud en de onvoltooid tegenwoordige tijdsvorm de neutrale 
vormkenmerken zijn van het mededelende zinspatroon 
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volgordepatroon, bijvoorbeeld een zin met een bijwoord op de eerste zinsplaats of een 
variant waarin de zinsvorm beperkt is tot enkele woorden uit dat patroon. Een voor­
beeld van een beperkt patroon levert het antwoord van B: 
A Hoe loot bel je uanauond' 
Β Halftten. 
Het antwoord van B. kan worden uitgebreid tot: Ik bel (je) om half tien. Omdat in de con­
crete situatie het relevante deel van het antwoord voldoende is, kan de rest worden 
gemist.43 
De belangrijkste functie van de regels is het beperken van de variatiemogelijkheden 
binnen zinsvormen en daardoor het garanderen van een minimale structurele samen­
hang binnen uitingen.44 
Naast regels heeft elke taal strategieën, flexibele werkwijzen die een taalgebruiker 
toepast wanneer hij bij de taaiproductie rekening houdt met variabele voorwaarden, 
zoals de wisselende interactionele, situationele en contextuele gebruiksvoorwaarden. 
Het toepassen van een strategie betekent dat per taalgebruiksituatie de beschikbare ge-
gevens worden overwogen en gecombineerd en dat uit deze gegevens de procedure 
wordt afgeleid die leidt tot de gewenste uitingsvorm. Strategieën zijn dynamische 
regels en voor te stellen als als... dan-instructies. 
Hoewel de functionele grammatica is georganiseerd vanuit de pretentie dat het taal-
gebruik centraal staat, er voor uitingen een semantisch vertrekpunt aangenomen wordt 
en de expressieregels voorwaarden beschrijven die de werking van strategieën doen ver-
onderstellen, kan er geen sprake zijn van een werkelijke aanpassing van de beschreven 
uitingen aan de taalgebruikssituatie, omdat de zinsgrammatica geïsoleerde zinnen 
beschrijft die volgens het formele regelsysteem van de taal zijn opgebouwd. Interessant 
is dat de functionele grammatica dit mechanisme, dat ook geldt voor de traditionele 
grammatica, zo goed zichtbaar maakt. 
1.6.4.5 De bruikbaarheid van het functionele flrammaticamodel 
Welke denkbeelden uit het functionele grammaticamodel zijn bruikbaar voor het func-
tionele discoursemodel? Deze vraag leidt allereerst tot de constatering dat het functio-
nele zinsmodel hinkt op twee gedachten: aan de ene kant gaat het uit van zinsvormen, 
43 Een ander voorbeeld, met een wijziging in de vorm van het werkwoord, is zeker ujeten, m plaats van: dat 
meet ik zeker. 
44 Hierdoor is het o.a mogelijk beknopte uitdrukkingen uit te breiden tot zinnen, de herleidbaarheid van 
verwijzende taalelementen te controleren en noodzakelijke vormkenmerken van uitingen (bijvoorbeeld con-
gruentie) te verantwoorden. 
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abstracte, contextonafhankelijke45 'modellen' voor uitingen en aan de andere kant voe-
gen de syntactische, maar vooral de pragmatische functies contextafhankelijke infor-
matie toe aan de zich ontwikkelende onderliggende structuur. 
Hetzelfde probleem zien we bij de expressieregels. Gelet op het overwegend con-
textonafhankelijke proces dat het model beschrijft, moeten we aannemen dat de ex-
pressieregels voornamelijk regels zijn voor het produceren van regelmatige zinspatro-
nen. Toch worden bij de expressieregels enkele belangrijke voorwaarden geschetst die 
de strategie van de taalgebruiker bepalen bij het vormgeven van in situaties en contex-
ten passende uitingen (zie 6.2.2.3). 
De vraag is welke plaats de formele zinsvormingsregels hebben binnen het functio-
nele discoursemodel. Het model van de zinsgrammatica is als onderdeel van het func-
tionele discoursemodel uitsluitend te gebruiken ter verantwoording van contextonaf-
hankelijke, mogelijke zinsvormen. De zinsgrammatica is dan een schakel in het com-
plexe mechanisme dat verantwoordelijk is voor de structurele en relationele coherentie 
van uitingen. Voor het verantwoorden van deze coherentie zijn in het kader van een dis-
coursebenadering ten minste drie aanpassingen nodig van de grammatica- of expres-
sieregels: ten eerste moet niet de zinsvorm maar de uiting opgevat worden als funda-
mentele analyse-eenheid. Ten tweede moet er een sterk accent liggen op strategieën, 
die immers per gebruikssituatie de vormgeving van uitingen bepalen. In de derde plaats 
moet de grammatica worden uitgebreid met een component die complexe zinnen 
beschrijft vanuit hun tekstuele functie. 
1.6.4.6 Het didactische belang υαη de begrippen basisvorm en zinspatroon 
De docent die zich bezighoudt met de didactiek van de opbouw van uitingen, streeft 
ernaar door een strategische aanpak de procedures te imiteren die een taalgebruiker 
toepast bij het vormgeven van uitingen, met het doel leerlingen te helpen de procedu­
res bewuster toe te passen. Daarvoor is de basisvorm van de zin, het werkwoordsche­
ma, een belangrijk hulpmiddel: door de concrete uiting via het zinspatroon te vergelij­
ken met de basisvorm, kunnen niet alleen de structurele en relationele samenhangen 
tussen tekstelementen herkend worden, maar kunnen ook de veranderingen in het 
zinspatroon zelf door vergelijking met het werkwoordschema worden herkend en ver­
klaard. Ervaring met deze vorm van taalanalyse maakt het mogelijk sneller in een 
gesprek of tekst de invloeden van interactionele, situationele en contextuele factoren te 
herkennen en de thematische coherentie in het gesprek of de tekst te controleren. 
Het zinspatroon, het product van het functionele zinsvormingsproces, is de neutra­
le vorm van de zin die losstaat van de invloed van de situatie, context en interactie. Het 
45 Met contextonafhankelijkheid bedoel ik: de zinsvorming wordt niet beïnvloed door factoren van situ-
ationele of contextuele aard. 
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is de zinsvorm waarop geen strategieën zijn toegepast. De toepassingsmogelijkheden 
van de functionele begrippen basisuorm en zinspatroon bij de analyse van uitingen en bij 
het onderzoeken van de coherenties m tekst, pleiten ervoor het functionele begrippen-
apparaat te gebruiken als hulpmiddel in dienst van de taalbeschouwingsdidacüek. 
1.6.5 Taaiverzorging 
In een aantal opzichten heeft taaiverzorging een nauwe relatie met formele zinsvor-
ming, namelijk als de nadruk ligt op de eisen die gesteld worden aan het toepassen van 
spellingregels, aan congruentie, samentrekking, voegwoordgebruik en de terugvind-
baarheid van het antecedent van verwijzende woorden. Maar er gelden ook formele 
eisen voor het gebruik van functiewoorden, woorden waarvan het gebruik grammati-
caal bepaald is, zoals het juiste gebruik van omdat en doordat, het juiste gebruik van hen 
en hun, voorzetselgebruik, contaminaties (iemand optelefoneren) enzovoort Boeken als 
Schnjfuujzer (Renkema, 1989 of later) en publicaties over formuleren besteden veel aan-
dacht aan dergelijke aspecten van taaiverzorging 
De eisen die aan een juiste woordkeuze gesteld worden zijn vooral conventioneel 
bepaald normen als de mate van formaliteit en passendheid in het gekozen domein 
spelen een rol. 
De laatste jaren wordt het begrip 'taaiverzorging' vanuit een discoursebenadering in 
verband gebracht met goed taalgebruik: de kwaliteit van een gesprek of tekst wordt 
onder andere afgemeten aan de kwaliteit van de coherenties in tekst: in een tekst moet 
elk van de drie beschreven coherentieniveaus consistent zijn. Daarmee verschuift de 
aandacht voor correctheid op lokaal niveau of zinsniveau naar correctheid op globaal of 
tekstniveau: de onderdelen van een tekst behoren goed op elkaar aan te sluiten Tege-
lijk is er ook meer aandacht voor de relatie tussen schrijver en lezer, dat wil zeggen voor 
de invloed van niet-hnguistische factoren op het taalgebruik 4 Het doel van aandacht 
voor taaiverzorging is daarmee het bevorderen van uerzorgd taalgebruik geworden, niet 
van formeel taalgebruik onder alle omstandigheden 
De functionele discoursebenadering sluit goed aan bij deze ontwikkeling m de eisen 
die taaiverzorging aan taalgebruikers stelt. Het basispatroon, de complexe zinsvor-
ming en het strategiegebruik kunnen bij de controle van de correctheid, consistentie en 
de afstemming van taalgebruikers op eikaars bijdragen nuttige hulpmiddelen zijn. 
Aan de andere kant veronderstelt goed taalgebruik bewuste aandacht voor de con-
sequenties die aantrekkelijk en afwisselend formuleren op het niveau van uitingen 
heeft De aandachtspunten daarbij zijn zonder enige twijfel van taalkundige aard. zorçj-
vuldig taalgebruik heeft ten opzichte van uerzonjd taalgebruik een extra linguïstische di-
mensie (zie 7.5.6) 47 
46 Zie Renkema (2000) 
47 De termen verzorgd taalgebruik en zorgvuldig taalgebruik ontleen ik aan Koefoed (1987b) 
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1.6.6 Samenvatting 
Bij de structureel-relationele (of grammaticale) coherentie gaat het om de vraag wat 
uitingen zijn, welke invloed taalregels hebben op de vormgeving van uitingen en welke 
verhouding er bestaat tussen regels en strategieën bij de vormgeving van uitingen. 
De relationele samenhang tussen tekstelementen hangt niet alleen af van formeel 
uitgedrukte verbanden, maar ook van niet expliciet aangegeven betrekkingen tussen 
tekstelementen in de context van de thematische uitwerking. Tussen deiktische en 
structureel-relationele coherentie bestaat eveneens een zekere wederzijdse afhankelijk-
heid: de verwijzende woorden die de inhoud van een uiting situeren, zijn ook structu-
rerende elementen in de tekst. Anders gezegd: de structureel-relationele coherentie be-
paalt samen met de deiktische en thematische coherentie de kwaliteit van een gesprek 
of tekst. 
In het functionele discoursemodel is de eenheid van analyse de uiting, de drager van 
de informatie die een spreker in één beurt geeft. Dit begrip 'uiting' is ook toepasbaar op 
geschreven teksten. 
Een uiting bestaat uit een samenstel van teksteenheden: chunks, zinsvormen en met 
zinsvormen verwante constructies die weer met een zinsvorm kunnen zijn samenge-
voegd tot complexe zinnen. De ordening in gesprekken is voor een belangrijk deel her-
kenbaar aan het gebruik van chunks, maar voor de structureel-relationele coherentie in 
teksten zijn vooral zinsvormen en complexe zinnen belangrijk, evenals de volgorde 
waarin bijzinnen met hoofdzinnen zijn verbonden. 
Ik ben nagegaan welke rol de functionele zinsgrammatica kan spelen in de produc-
tie van uitingen. Doordat het begrippenapparaat en de expressieregels in feite een con-
textonafhankelijke zinsproductie veronderstellen, kan de zinsgrammatica geen uitin-
gen beschrijven. Met het doel de structureel-relationele coherentie in teksten te achter-
halen zijn het functionele begrippenapparaat en het door fundamentele regels gepro-
duceerde basispatroon praktisch bruikbaar als analytisch instrumentarium voor taal-
beschouwing.4 
1.7 Toepassingsmogelijkheden 
Hoe bruikbaar voor de onderwijspraktijk is het functionele discoursemodel en de daar-
mee samenhangende linguistische dimensies van het taalgebruik?49 Ik zal aan de hand 
van enkele voorbeelden laten zien wat het effect is van taalkundige kennis op de vorm-
geving van gesprekken en teksten. Uitgaan van discourse wil zeggen dat de taalkundi-
48 Ik presenteer het basispatroon of het zinspatroon als een concrete neutrale zinsvorm met een basis-
zinsvolgorde, maar in de FG is het een abstracte, geformaliseerde, nog niet door expressieregels beïnvloe-
de structuur. In de praktijk is zo'n abstracte structuur niet bruikbaar. 
49 Zie ook 7.4.5 en 7.5.5 
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ge indicaties centraal staan die kenmerkend zijn voor de drie coherentietypen, indica-
ties die onder invloed staan van niet-linguïsdsche factoren in het taalgebruik. Daarom 
is gespreks- en tekstanalyse de aangewezen methode om het effect van de coherentie-
typen in taalgebruik te achterhalen. Een gesprek of tekst is deiktisch coherent als er spra-
ke is van een herkenbare linguïstische verankering van de gespreks- of tekstinhoud in 
het discussiedomein dat van de spreker of schrijver uit gezien, afwisselend wordt ver-
deeld in gebieden van direct en indirect focaal referentieel belang. Bepaalde lidwoor-
den, verwijzende woorden en finiete werkwoordsvormen zijn de indicaties van deze 
vorm van coherentie. 
Een gesprek of tekst is thematisch coherent als de gebruikte lexicale en verwijzende 
woorden een samenhangend beeld opleveren van het uitgewerkte thema (of onder-
werp). 
Als in een gesprek of tekst in de vormgeving en in de opeenvolging van de uitingen 
het patroon van de gespreks- of tekstopbouw herkenbaar is, spreekt men van structureel-
relationele coherentie. Aangezien de invloed van niet-linguïstische factoren bij gespreks-
analyse (1.7.1) sterker is dan bij tekstanalyse (1.7.2), is te verwachten dat teksten meer 
expliciete structureel-relationele coherentie vertonen dan gesprekken. 
In 1.8 zal ik aangeven welke inhoud kenmerkend is voor de taalgebruiksgrammati-
ca die de voor de gespreks- en tekstanalyses voorwaardelijke kennis beschrijft. 
1.7.1 Voorbeelden van taalkundige gespreksanalyse 
Ik presenteer drie uiteenlopende gespreksfragmenten, ga na welke discoursekenmer-
ken ze hebben en hoe de coherentietypen en de samenhang ertussen worden vormge-
geven. 
Voorbeeld 1: Een spontaan tafelgesprek 
1 David: Mom, I, give me a rest, give it a rest. I didn't think about you. I mean, I 
would rather do it. <unclear> some other instance in my mind. 
Mother: Yeah, well 1 can understand you know, I mean <unclear> Hi I'm David's 
mother, try to ignore me. 
5 David: I went with a girl like you once. Let's serve this damn chilli. 
Michael: Okay, let's serve the chilli. Are you serving or not dad? 
Father: Doesn't matter. 
Mother: Would you get those chips in there. Michael, could you put them with the 
crackers? 
10 Father: Here, I'll come and serve it honey if you want me to. 
Mother: Oh wait, we still have quite a few. 
David: I don't see any others. 
Mother: I know you don't. 
David: We don't have any others. 
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15 Mother: Yes, I got you the big bag I think it will be a help to you. 
Father: Here's Mom's. 
Michael: Now this isn't according to Grandpa now. 
Mother: Okay. 
Michael: The same man who told me it's okay <unclear> 
20 Mother: Are you going to put water in our cups7 Whose bowl is that. 
Michael: Mine. 
Mother: Mike put all the water in here. Well, here we are 
Father: What. 
Mother: Will y'all turn off the TV7 
25 Father: Pie, I'll kill you, 1 said I'd take you to the bathroom. 
Mother: Man, get your tail out of the soup - Oh sorry - Did you hear I saw Sarah's 
sister's baby? 
Michael: How is it? 
Mother: She's cute, pretty really. 
(De tekst is overgenomen uit: Biber et al. (199g, 1040). 
Analyse 
Op het eerste gezicht is er aan dit tafelgesprek tussen een vader, moeder en twee zoons, 
David en Michael, nauwelijks een touw vast te knopen. De lezer van dit weergegeven 
tafelgesprek ontbeert de videoregistratie ervan. De situatie waar het gesprek deel van 
uitmaakt, is als volgt. Het fragment begint als David zich tegenover zijn moeder ver-
ontschuldigt voor een opmerking die door zijn moeder als onprettig wordt opgevat. De 
familie gaat aan tafel, terwijl de tv nog aanstaat. Aan het eind van het fragment treedt 
Pie, de kat op, die op tafel springt, en verspringt het gesprek van het tafelgebeuren naar 
de baby van Sarah's zuster. De tekst vertoont een minimum aan formele structuur, 
begin en einde zijn willekeurige cesuren in de stroom van uitingen en overgangen wor-
den abrupt midden in spreekbeurten gemaakt. 
In de discourseanalyse maakt men onderscheid tussen de boodschap en de vormge-
ving ervan (6.3.2.3-4).50 Dit gespreksfragment kan worden opgevat als een onderdeel 
van een interactie. Daarbinnen vinden we enkele min of meer afgeronde fasen, herken-
bare onderdelen of transacties. Zo gaan de regels 1-5 over de door David gemaakte 
opmerking en in 5 zien we de overgang naar het tafelritueel, dat drie onderdelen heeft: 
het ronddienen van de chilli, van chips en crackers en het inschenken van water (5-22), 
onderbroken door een verwijzing naar de opvatting van grootvader. In de tweede helft 
van 22 en in 23 en 24 komt de tv ter sprake, in 25 en 26 het optreden van de kat en in 26 
is er een abrupte overgang naar een pasgeboren baby van Sarah's zuster. Typerend voor 
spreektaal zijn een verspreking (1) en enkele onverstaanbare uitdrukkingen. 
50 De vormgeving van de boodschap is een thematisch proces, de formulering ervan een grammaücaal en 
de articulatie ervan een fysiek proces. 
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Doordat de uitspraken handelingen begeleiden, komen gestructureerde beurten of 
nette beurtparen (exchanges) en formele beurtwisselingen sporadisch voor. Een ex-
change vinden we bijvoorbeeld binnen het eerste onderdeel (1-5). Een ander voorbeeld 
vinden we in 22-23: de moeder zegt: Here we are en de vader reageert met What? De mees-
te gespreksbijdragen van de tafelgenoten vertonen slechts samenhang tegen de achter-
grond van de situatie. 
Elke gespreksbijdrage of move bestaat uit één of meer discourseacts. Een move is 
een inhoudelijke taalgebruikseenheid die correspondeert met één of enkele uiting(en) 
en een discourseact is de inhoud van een tekstelement. Binnen een discourseact vinden 
we in gesproken taal subacts, intonatief te onderscheiden onderdelen van een dis-
courseact, die in gesproken taal vaak bestaan uit chunks, losse woordjes of onanaly-
seerbare woordcombinaties. Vaak worden deze chunks met enige nadruk uitgesproken 
(ze dragen een focusaccent). Subacts kunnen bestaan uit interactionele expressies, 
onvolledige zinsvormen, stereotiepe uitdrukkingen en normaal gebouwde zinsvormen. 
Het tafelgesprek laat een aantal van zulke subacts zien:51 
• uitdrukkingen van meeleven of emotionele expressies (yeah, yes, okay, sorry); 
• sociaalbindende expressies (here, 0 wait), aansprekingen (mom, Michael, honey, Pie, 
man); 
• gespreksstructurerende subacts of routines (I mean, you know, well, here we are, Oh); 
• elliptische uitdrukkingen, het noemen van of verwijzen naar een entiteit, tijd, plaats 
of anderszins in antwoord op een vraag (mine); 
• veelgebruikte complete zinsvormen (cliché's)(0ii;e it α rest, doesn't matter, how is it?) en 
modale uitdrukkingen (beleefdheidsvormen) (I luould rather, could you...); 
• zinspatronen, gevormd met veel voorkomende vaste woordcombinaties (colloca­
ties). Dat geldt voor de meeste van de gebezigde uitingen. 
De uitingen bestaan uit een enkele discourseact of een combinatie van subacts: een 
chunk, een combinatie van chunkachtige uitdrukkingen en enkelvoudige zinsvormen, 
met inbegrip van zinsvormen met een inbedding, zoals I think it will be α help to you. I'll 
come and serve it honey if you want me to is een voorbeeld van een complexe zin die uit drie 
tekstelementen bestaat: I'll come // serve it honey // if you want me to. 
De eerste drie typen subacts (chunks) hebben geen grammaticale structuur, maar 
zijn wel intonatief sterke gesprekseenheden: ze worden gearticuleerd met klemtoon 
(focusaccent). In het functionele discoursemodel ontvangen ze dit situatieafhankelijke 
accent rechtstreeks van de expressieregels. 
De vierde kan op enigerlei wijze met zinsvorming in verband worden gebracht en de 
laatste twee zijn voorbeelden van situatiegebonden zinsvorming. 
51 Bij de analyse van de subacts heb ik gebruik gemaakt van Mackenzie (te verschijnen) en van de catego­
rieën uit Verhallen en Verhallen (1994, 49). 
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Het taalgebruik is eenvoudig en interactionele expressies hebben in het gesprek de 
overhand. Dat is logisch omdat de situatie waarin taal gebruikt wordt, in een dergelijk 
gesprek dominant is. 
De coherenties 
De deiktische coherentie. Met uitzondering van de beleefdheidsvormen, hebben de 
werkwoordsvormen de tegenwoordige tijd; dat betekent dat de spreker direct betrok-
ken is bij wat in de situatie aan de orde is. De thematische en structureel-relationele 
samenhangen worden in dit gesprek niet zozeer verbaal uitgedrukt, maar vooronder-
steld of zijn geïmpliceerd door de inbedding van de uitingen in de vertrouwde interac-
tionele situatie van de gezamenlijke maaltijd. In een dergelijk spontaal gesproken 
gesprek bepaalt de situationele context de integratie van de verschillende typen samen-
hangen in tekst. 
Voorbeeld 2: Argumentatie in een spontaan gesprek52 
Harryi: 'Nou ik je dus toch rustig spreek: heb je eigenlijk nog nagedacht over je 
verjaardag? Doe je er iets aan of niet?' 
Jan-Willemi: 'Ik dacht eraan een feestje te geven. Dat lijkt me wel aardig, geloof ik. Ja 
toch? Laten we het er maar meteen even over hebben hoe ik dat met de 
uitnodigingen doe. Ik bedoel, zal ik Mirjam nu wél of niet vragen?' 
Harryi: 'Mirjam? Zeker vragen. Absoluut!' 
Jan-Willemi: 'Ik vind zelf eigenlijk van niet.' 
(Jaap komt binnen en gaat bij Harry en Jan-Willem zitten.) 
Jaapi: 'Zo mannen, nog wat nieuws?' 
Jan-Willen^: 'Hoe bedoel je, nieuws? Neem trouwens koffie.' 
Harry3: 'Hallo, Jaap. Je komt weer bijzonder gelegen.' 
Jaapi: 'Die koffie is veel te sterk geworden. Waar ging het over?' 
Jan-Willem4: 'Of ik Mirjam voor mijn verjaardagsfeestje zou vragen.' 
Jaap3: 'Tuurlijk, altijd doen.' 
Harry/).: 'Jaap, bemoei je d'r niet mee. Laat Jan-Willem en mij dat nou rustig 
samen uitpraten. Ik zou wel eens willen weten, Jan-Willem, wat jij er nou 
precies tegen hebt als Mirjam komt.' 
Jaap4: 'Van mij mag ze komen!' 
Harrys: 'Dat zal je vrouw leuk vinden om te horen. Maar ik praat nu met Jan-
Willem: wat is er tegen als ze komt? 't Is jouw verjaardag dus jij moet het 
maar zeggen.' 
Jan-Willen^: 'Maar jij wil haar er toch zo graag bij hebben. Ik vind dat jij eerst maar 
eens moet zeggen waarom ze er zo nodig bij moet zijn.' 
52 Zie ook Jacobs en Jackson (1997). 
Toepassingsmogelijkheden 77 
Harryó: 'Nogmaals: het is jouw verjaardag, dus JIJ moet maar zeggen waarom ze 
niet welkom is.' 
Jan-Willemó: 'Ik krijg anders sterk de indruk dat jijzelf ook iets vindt. Dan moetje ook 
zeggen waarom.' 
Jaap5: 'Komen jullie er een beetje uit samen? Laat toch gewoon komen. Ze zit 
toch niet altijd zo te zeuren. Heeft één van jullie Peter trouwens nog 
gezien7' 
Jan-Willem/: 'Nee, Peter heeft afgedaan - de shjmerd.' 
Harry7: 'Wil je soms dat het weer zo'n saaie bedoening wordt7 Mirjam is de leuk-
ste vrouw die ik in tijden heb ontmoet.' 
Jan-Willem8: 'En woujij soms dat ik zelf wegbleef. Mirjam moeten we niet vragen: dan 
komt Peter ook!' 
HarryS: 'O.K., dan exit Mirjam.' 
Jaap6: 'Zijn jullie het weer lekker eens?' 
Harryg: 'Geef mij maar een pilsje.' 
Jan-Willemg: 'Nou, wat doen we nou? Uitnodigen?' 
Harryio: 'Nee hoor, ik heb je toch gelijk gegeven? JIJ je zin. Doe maar niet.' 
Overgenomen uit: F.H. van Eemeren en R. Grootendorst (1987): 'Het analyseren en 
beoordelen van betogende teksten.' Tijdschrift uoor taalbeheersing 9.1, pp 51-52. De tekst 
staat ook m Van Eemeren en Grootendorst (2000a, 104-105). In de oorspronkelijke 
tekst zijn de regels genummerd en in mijn weergave de sprekers. 
Analyse 
Dit gesprek lijkt zich afte spelen op een studentenkamer, tussen twee, later drie vrien-
den. Het is een afgeronde fase uit een interactie en heeft één onderwerp: de vraag of 
Mirjam op het feest van Jan-Willem (verder J-W) moet worden uitgenodigd. Naast de 
argumentatieve onderdelen van het gesprek vinden we beurtparen die de onderlinge 
relaties dienen (Jaapi, J-W3, Harry3, Jaapi), (Jaap5, J-W7) en (Jaapó, Harryg). De argu-
mentatie heeft vier fasen: de confrontatie-, de openings-, de argumentatie- en de afslui-
tingsfase.53 
Na een inleiding komt de vraag aan de orde: Mirjam vragen of niet? De vraag wordt 
herhaald na binnenkomst van Jaap (J-W4). De tegenovergestelde standpunten: Mirjam 
moet komen (Harryi) versus Mirjam moet niet komen (J-W2) worden nog twee keer 
herhaald O-W4, Harry4, Harrys, J-w5)· 
Op deze confrontatiefase volgt de openingsfase: de vraag naar argumenten (J-W5, 
Harryó, J-W6). Deze worden in (Harry7, J-W7) door beide opponenten gegeven (de 
argumentatiefase). De afsluitingsfase volgt in (HarryS, herhaald in Harryio). 
53 De analyse van argumentatie in vier fases is kenmerkend voor de argumentatietheorie van Van Eemeren 
en Grootendorst. 
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Aan de argumentatiefase wordt een subargumentatie gekoppeld ter ondersteuning van 
het argument van (J-W8). 
In deze discussie zijn de beurtparen of exchanges goed herkenbaar. De uitingen, de 
verbale vormgeving van de discourseacts binnen de beurten of moves, bestaan overwe-
gend uit zinsvormen, vergelijk (J-Wi) en (Harry5 en 6). Het sterk verbale karakter van 
het gesprek is mogelijk gevolg van het geschoolde niveau van de gesprekspartners en 
aard van het gesprek (een argumentatie). 
Een discourseact als Jaapi bestaat uit twee subacts. Harrys bestaat uit twee discour-
seacts, waarvan de eerste uit twee subacts bestaat. 
Voorbeelden van subacts die kenmerkend zijn voor gesprekken zijn: 
• uitdrukkingen van meeleven of emotionele expressie: ja toch\ absoluut1, tuurlijk, nee, 
O.K., deslijmerd; 
• sociaalbindende expressie: zo mannen, Hallo, Jaap: begroetingen; 
• gesprekstructurerende uitdrukkingen: nou ik je toch euen rustic) spreek, opent het ge-
sprek; nogmaals: herhaalt de vraag om argument. Nou, vraag naar een zeker ant-
woord; 
• ellipsen: zeker uracjen, altijd doen, uitnodujen'Jijje zm; 
• clichés: no,g wat nieuws, hoe bedoel je, nieuws' doe maar met. 
Het taalgebruik is in vergelijking met het tafelgesprek, alleen al door de sterkere struc-
turering, het onderwerp en het gebruik van zinsvormen, minder situatieafhankelijk. 
De coherenties 
De deiktische coherentie. De verankering van de uitingen in de situatie blijkt uit de met 
de beurtwisseling synchrone perspectiefwisseling van de sprekende personen en het 
gebruik van de tegenwoordige tijdvormen. J-W2 gebruikt 'dacht' in plaats van 'denk', 
waarmee modaliteit wordt uitgedrukt die de ander de gelegenheid geeft een ander 
standpunt in te nemen. 
Jaapi gebruikt de vorm 'ging' in plaats van 'gaat'. Door het gebruik van 'ging' geeft 
Jaap te kennen dat de discussie zich voor hem in een domein afspeelt, waar hij niet sterk 
bij betrokken is. In J-W4 wijst het gebruik van 'zou' op de twijfel over het voornemen en 
in Harry4 wijst het gebruik van 'zou' op niet directe betrokkenheid, die als beleefd-
heidsvorm kan worden geïnterpreteerd. Hetzelfde geldt voor 'wou' in J-W8. 
De thematische coherentie wordt bepaald door het centrale onderwerp: de argu-
mentatie over de vraag of Mirjam al dan niet moet worden uitgenodigd, enkele zijpaden 
in het gesprek daargelaten. Hoewel argumentatie in het algemeen sterk leunt op de 
structureel-relationele coherentie, is er hier weinig te merken van argumentatieve dis-
coursemarkers, want de discussie wordt op indirecte wijze gevoerd en men gebruikt 
vooral de vraagvorm. 
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Een enkele indicatie van het argumentatieve verband kunnen we veronderstellen in J-
W8: We moeten Mirjam niet vragen, want als we haar vragen, komt Peter ook. 
Ook in dit gesprek kan de samenhang tussen deiktische, thematische en structu-
reel-relationele eigenschappen alleen worden aangenomen door de situationele inbed-
ding van het gesprek in aanmerking te nemen. Het beroep op achtergrondkennis dat de 
gesprekspartners doen, bevordert de invloed van vooronderstellingen op het verloop 
van het gesprek en het gebruik van indirectheid in de argumentatie. 
Voorbeeld 3: Een telefoongesprek 
DGI: DG 
HR2: met H, hallo 
DG2: ha H 
HR3: zeg, was jullie telefoon stuk of had je de stekker eruit getrokken, ik heb zondag-
avond wel vier keer gebeld 
DG3: nee die was stuk, eh de leiding langs de weg is pas vernieuwd maar eh kennelijk 
wat slordig. 
HR4: wat hadden ze dan gedaan? 
DG4: niet goed gesoldeerd en met al die regen was er sluiting ontstaan 
HR.5: oh, eh, zeg, de reden waarom ik bel is om te zeggen dat ik morgenavond niet 
kom 
DG5: heb je d'r tabak van? 
HR.6: ja, en ik heb die lui een briefje geschreven dat ik helemaal niet meer kom 
DG6: ja, erg veel gebeurt er niet 
HR7: nee, die kursus valt me erg tegen, en als er nog iets speciaals is dat ik wil weten 
heb ik dat boek altijd nog dan zoek ik het wel op 
DG7: ja, nou, ik ga nog een paar keer denk ik, eh maar het eind zal ik ook wel niet 
halen 
HR.8: nee, zeg, doen jullie eigenlijk nog wat met de kerstdagen? 
DG8: nou ik geloof van niet, wou je langskomen? 
HR9: nou, misschien wel maar dan bel ik eerst wel, ik dacht erover om naar Duitsland 
te gaan 
DG9: er ligt vast veel sneeuw in die hoek 
HR10: ja ik vind het ook te riskant ik ga denk ik maar niet 
DG10: nee als je niet met de trein wil zou ik het ook niet wagen 
HRji: nou, goed ik zie wel, maar je weet het dus van die kursus, en ik bel nog wel als 
er iets is of zo 
DG11: OK 
HRj2: tot ziens 
DG12: ja dag 
(Tekst overgenomen uit Hartveldt 1982, p. 99.) 
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Analyse 
Het telefoongesprek is een afgerond geheel, met een duidelijke opening en een duide-
lijke afsluiting, vgl. DGi, HRi, DG2 en HRii, DGn, HR12, DG12. 
In dit gesprek zijn, buiten de begroeting en de afronding, drie fases (transacties) te 
herkennen: het fragment over de kapotte telefoon, het fragment over de cursus en het 
fragment over kerst. HR11 komt in zijn afronding op het tweede fragment terug, waar-
door het centrale karakter van dit thema wordt onderstreept. Er is steeds sprake van 
twee beurtparen; HR neemt steeds het initiatief voor een volgend onderwerp: zeg (HR3), 
Oh, eh (HR5), nee, zeg (HR8), nou, ôed ik zie wel (HR11). 
Elke move is steeds één discourseact, vormgegeven in één uiting. De discourseacts 
bestaan in veel gevallen weer uit subacts die variëren van een enkele chunk tot een com-
binatie van zinsvormen. Voorbeelden van subacts die kenmerkend zijn voor het ge-
sprek: 
• uitdrukkingen van meeleven of emotionele expressie: verschillende keren nee, ja; 
• sociaalbindende expressie: DG, met H, hallo, ha H, OK, tot ziens, ja dac); 
• gesprekstructurerende uitdrukkingen: ze<j, oh, eh, ja nou, nou cjoed ik zie luel. Ook nou 
(DG8, HR9) kan als structurerend gezien worden. Deze woordjes markeren de 
beurtovername; 
• ellipsen: DG (DGi), met goed gesoldeerd (DG4); 
• veelgebruikte volledige zinsvormen (cliché's): heb je d'r tabak uan> (DG5). 
Het taalgebruik is aangepast aan de gezamenlijke achtergrondkennis; zeker in HR5-
DG7 is er sprake van een gemeenschappelijk referentiekader. De besproken situatie 
blijft op de achtergrond, zoals blijkt uit dat ik morgenauond niet kom (HR5). Zo worden 
ook de referenten van de gebruikte verwijzingen voorondersteld. Dat blijkt bijvoorbeeld 
uit die lui, er gebeurt met ueel, die kursus. 
In HR3-DG4 wordt eveneens een gemeenschappelijke achtergrondkennis veronder-
steld, dat blijkt bijvoorbeeld uit: luat hadden ze dan gedaan (HR4). De verwijzing ze veron-
derstelt bekendheid met de referent. Door uit te gaan van gemeenschappelijke achter-
grondkennis, creëren de gesprekspartners een sfeer van vertrouwelijkheid. 
In het gedeelte HR8-DG10 wordt het gesprek erg vaag. Dat blijkt o.a. uit de vraag: 
doen jullie eigenlijk nog u;at met de kerstdagen' en uit het vervolg waarin alternatieven elkaar 
afwisselen, zonder dat het tot een omlijnd plan komt. 
De coherenties 
Gezien vanuit de actuele telefoneersituatie, spelen in dit gesprek drie andere domeinen 
een rol: het domein van de situatie, aangeduid door 'zondagavond', het domein van de 
cursus en het domein van de kerstdagen. Deze domeinen worden aanwezig gesteld in 
het hier en nu van het gesprek. 
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In het fragment HR3-DG4 beziet de spreker (HR3) de situatie vanuit zijn perspectief als 
niet van direct focaal belang. Dat blijkt uit het gebruik van jullie en de verleden tijdvor-
men. Uit de reactie van DG blijkt dat vanuit zijn perspectief alleen het pas vernieuwd 
zijn van de leiding van actueel referentieel belang is, voor het overige is de situatie voor 
hem evenmin nog actueel. Zie bijvoorbeeld het gebruik van die in die regen (DG4). Het 
effect van de gebruikte werkwoordsvormen is een zekere afstandelijkheid tussen de 
gesprekspartners. 
In het fragment HR5-DG7 hebben alle werkwoorden de tegenwoordige tijdvorm. 
Deze vormen markeren de actualiteit die het onderwerp voor beide gesprekspartners 
heeft en dat bevestigt de observatie uit de structurele analyse dat dit onderwerp de kern 
van het gesprek vormt. De aanwijzende voornaamwoorden (die, dat) verwijzen naar een 
niet-actuele situatie: het veronderstelde gemeenschappelijke kader dat wel tot het 
besproken domein behoort, maar niet van direct focaal referentieel belang is. 
Het derde fragment (HR8-DG10) heeft betrekking op een mogelijke toekomstige 
situatie. Er is sprake van tegenwoordige tijdvormen, die aangeven dat het onderwerp 
voor de spreker van actueel referentieel belang is (doen, geloof, bel, ligt, uind, denk, wil) 
Daarnaast zijn er verleden tijdvormen (u;ou, dacht, zou) die afstand scheppen tot het 
actuele aandachtsveld en dat geldt voor beide sprekers. De afwisseling van deze werk-
woordsvormen is een indicatie van de onzekerheid en vaagheid die eerder werden 
geconstateerd. 
Thematisch leunt het gesprek in elk van de drie fragmenten sterk op de veronder-
stelde gemeenschappelijke achtergrondkennis in elk van de domeinen. In het eerste 
fragment kan thematische coherentie alleen worden aangenomen op voorwaarde dat 
de gesprekspartner zich nauwkeurig de gang van zaken bij het vernieuwen van een lei-
ding langs de weg kan voorstellen. Dat geldt ook voor het tweede fragment. 
Het derde fragment is thematisch onsamenhangend. Op de vraag: wou je langskomen? 
(DG8), die een logisch vervolg is op de vraag van HR5, volgt de mededeling: ik dacht ero-
ver naar Duitsland te gaan (HRg). De implicatie van de bijdrage van DGio is dat HR met 
de auto zou willen gaan. Het frequente gebruik van niet in het laatste fragment versterkt 
in combinatie met de modaliteit van het tekstelement net als de verleden werkwoords-
vormen de onzekerheid en vaagheid van dit gespreksonderdeel. 
Structureel-relationeel vallen enkele complexe zinnen op als onderdeel van moves 
(HR3, DG3, HR7, DG7, HR9, HR11). Twee expliciet voorwaardelijke tekstelementen 
zijn te vinden in HR7 en DGio en een concluderend dus dat in feite het tweede fragment 
afrondt, staat in HR11. 
Sterker dan de vorige voorbeelden vertoont dit gesprek structurele discourseken-
merken. Evenals de vorige gesprekken leunt het gesprek sterk op de situationele en in-
teractionele factoren die elke conversatie beïnvloeden. De interpretatie van de gebruik-
te deiktische middelen blijkt een belangrijke indicatie te zijn voor het inzicht in de aard 
van het gesprek. De thematische opbouw van een onderwerp blijft fragmentarisch door 
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de vele vooronderstellingen in het gesprek en ook de structureel-relationele samen-
hang blijft daardoor grotendeels onuitgesproken. 
1.7.2 Voorbeelden van tekstanalyse 
Analyse 
Deze reclamebrief heeft vier alinea's. In de eerste zet de ondertekenaar uiteen dat hij 
met de aangeschrevene op een open manier van gedachten wil wisselen over Mercedes-
Benz (verder M-B), in de tweede beschrijft hij zijn doel: een dialoog voeren met de klant 
door op maat gesneden informatie van de kant van M-B (lees: het voorbereiden van de 
klant op het kopen van een M-B) en door het kopen van een M-B door de klant. 
In de derde alinea geeft de schrijver aan hoe het contact zal moeten verlopen en in 
de vierde rondt hij deze aanzet tot een dialoog af. 
Het meest opvallende van de tekst is de toonzetting: de schrijver past kennelijk bij 
zijn benadering van de klant het moderne communicatiebeginsel toe dat taalgebruik 
interactie is. Niet alleen is de brief individueel gericht, maar ook wil de maatschappij 
met de potentiële klant 'in gesprek' raken en spreekt de firma hem/haar direct aan. 
De coherenties 
De deiktische coherentie. Zowel de gebruikte persoonlijke en aanwijzende voornaam-
woorden als de finiete werkwoordsvormen zijn actualiserend: ze plaatsen de inhoud 
van de brief binnen het situationele kader van de ontmoeting tussen de vertegenwoor-
diger van M-B en de aangesprokene. 
De thematische presentatie is niet sterk samenhangend, maar steunt op commer-
ciële vooronderstellingen. Op de nietszeggende uiting: 'de wereld zit vol verrassingen' 
volgt een gevolgtrekking (20), waarna de mededeling dat M-B op deze manier' met 'u' 
van gedachten wil wisselen. Op deze manier sluit niet aan bij de vorige uiting. Daarna 
volgt de inhoud van wat M-B zich van de gedachtewisseling voorstelt en de manier 
waarop. 
De vooronderstelling is dat de aangesprokene in M-B is geïnteresseerd en de impli-
catie die hem/haar wordt opgedrongen is dat hij/zij snel het initiatief, dat M-B genomen 
heeft (!), over zal nemen. In de 2e alinea wordt de geïntroduceerde bedoeling uitge-
werkt. De implicatie is dat M-B voor de aangesprokene de ideale auto heeft. 
In de 3e alinea zit een addertje onder het gras: het de klant gemakkelijk maken bij 
het vinden van de ideale auto houdt in dat M-B gegevens over hem krijgt. De klant dient 
verder meteen actie te ondernemen: hij/zij moet een brochure over het gewenste type 
M-B aanvragen. 
In de 4e alinea hoopt M-B op een interessante en onderhoudende dialoog: de vraag 
is waar 'onderhoudend' betrekking op heeft en voor wie de dialoog interessant zou 
kunnen zijn. 
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Voorbeeld 1: Mercedes-Benz in dialoog met de klant 
Mercedes-Benz 
De heer/mevrouw 
Amsterdam, 31 augustus 2000 
Geachte heer/mevrouw 
De wereld zit vol verrassingen Zo zult υ misschien verbaasd hebben opgekeken bij het 
ontvangen van deze bnef en bijhorende brochure WIJ willen op deze manier met u van 
gedachten wisselen Over mobiliteit m het algemeen en de wereld van Mercedes-Benz m 
het bijzonder Open, helder en informatief, waarbij WIJ het initiatief graag aan u overlaten 
Met deze introductie tot ons merk hopen WIJ met υ tot een dialoog te komen WIJ over onze 
wereld, visie en filosofie U over uw wensen over auto's en mobiliteit Een uitwisseling van 
gedachten, die moet leiden tot op maat gesneden in forni a tie En uiteindelijk tot de voor u 
ideale auto 
Mercedes-Benz wil het u daarbij zo gemakkelijk en interessant mogelijk maken In de 
bijgevoegde brochure vindt u een vragenlijst Het invullen zal u met meer dan een paar 
minuten van uw kostbare tijd kosten U kunt dan ook meteen aanvullende en meer 
specifieke brochures aanvragen over de merkwaarden van Mercedes-Benz 
Wij hopen dal deze kennismaking het begin zal zijn van een interessante en vooral 
onderhoudende dialoog 
Mei vriendelijke groet, 
-nlerChrysler Nederland Β V 
Bram ScAot 
K^ireglÄff 
Divisie Mercedes-Benz Personenwagens 
Over de structureel-relationele aard van de tekst is weinig op te merken. De tekst is 
opgebouwd uit eenvoudige, korte zinnen. Relaties blijven voor een belangrijk deel im-
pliciet. De eerste en tweede alinea worden afgesloten met een elliptische uiting. 
Samenvatting 
Zoals in een reclametekst te verwachten is, is de tekst deiktisch coherent: er wordt een 
intieme situatie geschetst waarin twee deelnemers betrokken zijn. Structureel-relatio-
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neel is de tekst weinig interessant. De tekst heeft een eenvoudige opbouw en er zijn 
nauwelijks expliciete relaties. Dat heeft te maken met de sterke suggestie die van het 
gepresenteerde thema uitgaat. De thematische uitwerking van de briefis het belang-
rijkste en dat is typerend voor reclame: er wordt veel onuitgesproken gelaten en er 
wordt een zekere druk uitgeoefend om tot actie over te gaan. Interessant is dat het mid-
del daarbij de communicatiestrategie is. Het gebruik van deze strategie is echter niet erg 
overtuigend door de ongevraagde en wat onbeholpen aard van de werving. 
Voorbeeld 2: Introduceren en prediceren 
Wat .gaat er door de solist heen bij eenjluitconcert in de Kuip' 
1 De scheidsrechter. Het publiek fluit als hij het veld op komt. Hij vindt het niet erg. 
Hij fluit zelf ook als het publiek het veld op komt. "Zeg zwarte, een beetje rustig aan 
vandaag hè", klinkt het van de tribune. 
2 Hij hoort het niet meer. De 'scheids' wordt geduld als een noodzakelijk kwaad. Als 
de onontbeerlijke spelbreker. Hoe minder je van hem hoort, hoe beter het is. Bij de 
toss mag hij even in het middelpunt staan. Hij mag fluiten voor de aftrap. Hij moet 
blazen voor het einde. 
3 Verder moet hij onzichtbaar zijn. Negentig minuten lang rennen en draven. En zo 
onopvallend mogelijk recht scheiden van onrecht. Het dirigeren moet hij overlaten 
aan de spelverdelers. Doet hij dat niet, dan vindt hij het hele stadion als één man 
tegenover zich. 
4 Zijn eerste spelonderbreking (inkomen met gestrekt been) valt in goede aarde. En 
wordt zelfs begroet met een waarderend 'Olé, Olé'. 
5 Een meters buitenspel staande spits fluit hij probleemloos terug. Geheel volgens het 
boekje. Niets aan de hand. Maar dan. Een onoverzichtelijke situatie voor het doel. 
Appèl voor hands. Een speler gaat onderuit. Of wordt onderuit gehaald? Het publiek 
schreeuwt. Spelers kijken hem aan. 
6 Hij moet iets doen. En hij laat de hel losbreken door te fluiten voor een strafschop. 
Dezelfde hel die ook was losgebroken als hij niet had gefloten voor een strafschop. 
7 Een striemend fluitconcert zet in op de tribune. Het Hi-Ha-Hondekoor zuigt de lon-
gen vol. Spelers vragen of er iets aan z'n ogen mankeert. Zelfs trainers gooien hun 
gewicht in de strijd. En Voetbal International kijkt gefascineerd toe. 
8 Wat bezielt een scheidsrechter om week in week uit die heksenketel op te zoeken. 
Wat gaat er door zo'n man heen als hij de afkeuring van duizenden over zich 
afroept. 
9 Daarover praten we met scheidsrechters. Daarover schrijven we in Voetbal 
International. 
10 Over wat er op de velden gebeurt. Over wat er met de mensen op die velden gebeurt. 
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11 Als Marco van Basten in 'η vormcrisis zit, constateren we dat niet alleen. We zoeken 
hem op en vragen hem naar het waarom. Die interesse. Die is typerend voor Voetbal 
International. Die maakt voetbal International tot een gedreven voetbalblad. 
12 Een blad dat iedere week actueel is. Dat beschouwend kan zijn. Dat vragen durft te 
stellen. Dat uitslagen, standen en overzicht geeft. En dat uitblinkt door z'n schitte­
rende foto's. 
13 Een blad dat de voetballiefhebber geen week mag overslaan. 
Analyse 
Dit tweede voorbeeld is ook een reclametekst. En ook hierin maakt de schrijver gebruik 
van een specifiek functioneel-teksdinguïstisch middel: de opbouw van de informatie-
structuur met behulp van de afwisseling in bekende of vooronderstelde en nieuwe 
informatie (de topic-(of thema-)focus-afwisseIing).54 De tekst bestaat uit 13 korte, in de 
presentatie genummerde alinea's met uitingen in de vorm van korte zinnen of ellipsen. 
De paragrafen zijn in drie clusters te ordenen: de eerste 6 alinea's geven informatie over 
de scheidsrechter, de 7e en 8e geven de overgang te zien naar het doel van de tekst: wer-
ven voor Voetbal International. Het gedeelte over de scheidsrechter beschrijft de gang 
van zaken tijdens een wedstrijd, in de volgende alinea's wordt de aandacht verruimd 
naar alles wat betrekking heeft op voetballen. Hoewel de tekst aanvankelijk de indruk 
wekt informatie over de scheidsrechter te geven, blijkt vanaf alinea g de ware aard van 
de tekst. De titel - in de advertentie een zwaar aangezette koptekst - is op het eerste 
gezicht dubbelzinnig: op welk domein heeft de titel betrekking? Is er sprake van een 
solist bij een fluitconcert of gaat het om een solist bij een voetbalwedstrijd? En wie 
wordt er in het laatste geval met 'solist' bedoeld: is behalve de scheidsrechter niet elke 
speler op het veld een solist? De foto onthult dat het om de scheidsrechter gaat en de 
tekst maakt duidelijk dat het woord is gekozen vanwege het eenzame opereren van de 
scheidsrechter. 
De coherenties 
De schrijver van de tekst die Voetbal International vertegenwoordigt, stelt zich tot en met 
alinea 8 op als toeschouwer. Hij beschrijft de actuele situatie vanuit dit perspectief, 
maar zijn aandacht is wel direct op de actuele situatie gericht. Zijn toeschouwersrol 
blijkt uit het gebruik van de termen waarmee hij de personen beschrijft en het gebruik 
van de verwijzende woorden hij en die en het ontbreken van de verwijzing naar zich-
zelf.55 De actualiteit van de beschreven situatie blijkt uit het gebruik van het bepaalde 
54 Dit was een krantenadvertentie voor Voetbal International uit 1989. De tekst van de advertentie besloeg 
3/4 pagina. Daaronder volgde een foto van het hoofd en de hand met een wijzende vinger van een scheids-
rechter tegen een zwarte achtergrond. Onder aan de tekst staat het logo van Voetbal International (VI) en de 
slagzin: Wie υαη uoetbal houdt, leest Voetbal International. 
55 Het gebruik van je in al. 2 doet hier niets aan af: je is een variant voor het algemene men. 
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lidwoord5 en van de tegenwoordige tijdvormen. In al. 7 introduceert de schrijver van-
uit de toeschouwersrol zijn partij, die in al. 9 deelnemer wordt: Voetbal International raakt 
direct betrokken bij het gebeuren in het domein. Deze verandering van referentiële aan-
dacht blijkt uit het gebruik van het persoonlijke voornaamwoord u>e57 en het aanwij-
zende voornaamwoord dat. Het gebruik van die (al. 11) wijst weer op enige afstand, op 
niet directe betrokkenheid, die typerend is voor een objectief oordeel. 
In al. 13 gebruikt de schrijver éénmaal het onbepaalde lidwoord (een). Hij geeft daar-
door te kennen dat het blad nog niet van actueel referentieel belang is. Anders gezegd: 
het is nog niet in het domein geïntroduceerd waarop de directe aandacht van de toege-
sprokene (de lezer) is gericht. 
In deze tekst is het thema de gang van zaken op het voetbalveld. De gebruikte woor-
den veronderstellen bekendheid met het domein. Voorbeelden zijn: 'zwarte' (al. 1), de 
vertrouwelijke afkorting 'scheids' en de term 'toss' (al. 2), de taak van de spelverdelers 
(al. 3), de veronderstelde bekendheid met de spelregels (al. 4 tot en met 6), de functie 
van het fluitconcert (al. 7) en de naam Marco van Basten (al. 11). In de presentatie van 
de informatie wordt juist door de korte zinsvormen spanning opgebouwd, met een cli-
max in al. 7. 
De structuur van de tekst hangt nauw samen met de presentatie van het thema. De 
tekst is opgebouwd uit goed bij elkaar aansluitende eenvoudige mededelende zinnen. 
In alinea 8, op de overgang van de beide onderdelen van de tekst staan twee vragen. 
Behalve volledige zinnen, zijn er ellipsen, bijv. in al. 4, 5 en 10. 
De informatiestructuur van de tekst is bepalend voor de zins- en alineastructuur. De 
tekst opent met de introductie van de hoofdpersoon: de scheidsrechter. Op dit woord 
valt daarom een focusaccent. In de volgende uiting wordt over de scheidsrechter een 
uitspraak gedaan. Er is echter sprake van een inversievolgorde: 'het publiek' krijgt het 
hoofdaccent en de onbeklemtoonde verwijzing (hij) is een voldoende aanduiding voor 
de reeds geïntroduceerde scheidsrechter.5 In de twee volgende uitingen staat hij op de 
eerste zinsplaats met topicfunctie: bekend en onbeklemtoond. In de tekst vinden we 
twee patronen met een evenwichtige afwisseling van bekende en onbekende informa-
tie. De eerste is dat een uiting via de eerste constituent met topicfunctie direct aansluit 
bij de voorafgaande uiting, de tweede is dat er juist een contrast met de vorige uiting 
wordt gecreëerd (en een zekere spanning) door een constituent met focusfunctie op de 
eerste zinsplaats te zetten. Dat zien we bijv. in de eerste uitingen van de al. 4, 5, 9. 
Er zijn weinig expliciete relatiewoorden in de tekst. De causale relatie tussen Hij 
uindt het niet erg (umnt) hij jluit zelf ook (...) (al. 1) blijft bijv. impliciet. Het voegwoord als 
komt in een temporele interpretatie enkele keren voor (in al. 1, 6, 8,11). 
56 De interpretatie van het bepaalde lidwoord is: bekend in het betreffende domein. 
57 Merk op dat me de onbeklemtoonde variant is van mij. 
58 En dus bekend veronderstelde scheidsrechter. Het effect van deze vormgeving is het wekken van een ver-
trouwelijke sfeer ('ons kent ons'). 
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Samenvatting 
De deiktische coherentie is anders van karakter dan die in de vorige reclametekst. De 
verankering van de interactie in de situatie is tweeledig. In het eerste gedeelte heeft de 
schrijver namens Voetbal International een passieve rol: die van de toeschouwer, maar 
in het laatste gedeelte is zijn rol actief: Voetbal International wordt deelnemer. De the-
matiek van de tekst wordt gekenmerkt door de vooronderstelling van de gedeelde ach-
tergrondkennis van voetballiefhebbers. Voor hen is er sprake van een feitelijk verslag: 
dat blijkt ook uit de gebruikte werkwoordsvormen. De vormgeving van de uitingen 
wordt bepaald door informaüestructurele principes. Door de vertrouwelijke sfeer van 
de tekst, door het sterke beroep op gedeelde achtergrondkennis, door de wijze waarop 
de spanning wordt opgebouwd en door het gebruik van korte zinnen en ellipsen, is de 
tekst tamelijk informeel. 
Voorbeeld 3: Situatie, betekenis en structuur 
Inlezen 
1 Dit weekend allemaal geleerd: dat 'inlezen' hetzelfde kan zijn als 'droogklimmen', 
dat 'inlezers' of'droogklimmers' de hele dag 'in de isolatie' moeten, dat 'jonge 
klimmertjes succes hebben bij de meisjes'. 
2 Ik was toeschouwer bij het leugd Wereldkampioenschap Klimmen in de Sporthallen 
Zuid in Amsterdam. Samen met minister Netelenbos (ik begin steeds meer begrip te 
krijgen voor de zwaarte van het ministersambt) was ik de enige leek in de hal. De 
toeschouwers waren óf zelf deelnemer - er waren er 325 uit 25 landen - óf familie 
ervan. 
3 Terwijl uit boxen vlak onder hen keiharde rockmuziek oplaaide, klauterde een meis-
je of jongen als een gekko aan een touw diagonaal omhoog langs een wand die eerst 
acht meter loodrecht voor hen oprees, dan enkele meters een hoek van 45 graden 
naar voren maakte en vervolgens weer fors naar achteren helde - ongeveer het dak 
in. 
4 Ik heb zelf veel last van hoogtevrees, de laatste keer dat ik in een Zwitsers kabel-
baantje zat, ben ik bij een tussenstation uitgestapt met de korte mededeling aan 
mijn reisgenoten dat ik het voor de rest van mijn leven verdomde. Er bestaat ook een 
plaatsvervangende hoogtevrees, door mij 'de glazenwassersfobie' genoemd. Als 
hoogtevrezer durf je niet goed te kijken naar mensen die riskante avonturen in de 
lucht beleven. Ik zat dan ook de hele middag met zwetende handen te kijken en 
voelde telkens een klap in mijn maag als een klimmer misgreep en aan zijn touw 
omlaag viel. 
5 Toch schijnt er weinig gevaar voor hen te bestaan, tenzij ze niet goed zijn aange-
lijnd. Dit wandklimmen -'sportklimmen' heet het officieel - wordt zelfs als veel vei-
liger beschouwd dan het gewone bergbeklimmen. De bergbeklimmer heeft er ont-
zag voor, want het is razend moeilijk, maar hij beschouwt het bijna als een andere 
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tak van sport. "Veel van deze kinderen hebben nog nooit een berg gezien", vertelde 
een bergbeklimmer. 
6 Waarom die muziekherrie? De jongeren wilden het zelf. Goed voor de adrenaline. 
Op zeker moment hoorde ik een organisator zeggen: "Ga jij even naar de isolatie?" 
Het bleek dat de deelnemers de hele dag in een belendende ruimte, afgesloten van 
de wereld, moeten doorbrengen. Zij mogen tevoren niet het steeds veranderende 
traject op de wand zien. Pas kort voor hun wedstrijd kunnen ze gezamenlijk een 
aantal minuten de wand bestuderen, het 'inlezen' of'droogklimmen'. Het leek op 
de taferelen bij de klaagmuur in Jerusalem. 
7 Ook de klimmers hieven in fanatieke toewijding hun armen en maakten beschrij-
vende bewegingen in de lucht alsof ze iets wilden bezweren. 
8 Een van de beste klimmers was een Nederlander, Jorg Verhoeven. Even later zagen 
we hem, puber nog, in stevige omarming met een meisje op de tribune. "Die is er 
ook vroeg bij", zei een meisje achter me. "Wat wil je", zei de jongen naast haar 
jaloers, "jonge klimmertjes hebben succes bij de meisjes." 
g Sportklimmen als metafoor van het (liefdes)leven - precies. 
Frits Abrahams, Uit: NRC Handelsblad, 4/9/2000 
Analyse 
Tussen de inleiding, die in een paar woorden de kern van de tekst weergeeft (al. 1) en de 
afronding (al. 9) van deze column geeft de schrijver een fragmentarisch verslag van een 
wandklimwedstrijd, afgewisseld door persoonlijke ervaringen en beschouwende op-
merkingen, waardoor de tekst vooral een sfeertekening biedt. Het persoonlijke en 
informele karakter van de tekst maakt dat er sprake is van speels woordgebruik en een 
grote variatie in de vormgeving van uitingen. 
De coherenties 
De werkwoordsvormen in deze tekst zijn kenmerkend voor de deiktische organisatie 
van de tekst, andere deiktische elementen ondersteunen dat. 
Het feitelijke verslag van de wandklimwedstrijd is gezien vanuit de actuele situatie 
van de schrijver niet meer van direct referentieel belang. Hij gebruikt voor zijn beschrij-
ving dan ook verleden tijdvormen, bijv. in al. 2, met uitzondering van de uiting tussen 
haakjes en in al. 3, 7 en 8, met uitzondering van de directe rede. In de directe rede wordt 
de actuele situatie van de interactie tussen het meisje en de jongen weergegeven. 
De informatie in al. 1 is van direct referentieel belang voor de schrijver, zijn betrok-
kenheid drukt hij uit in tegenwoordige tijdvormen. 
In al. 4 wisselt de schrijver van domein en van gezichtspunt. Hij verplaatst de actu-
ele situatie naar een stand van zaken in het verleden. Het gebruik van de tegenwoordi-
ge tijd doorbreekt hij met de vorm uerdomde. Met het modale gebruik van de verleden 
tijdvorm neemt hij afstand tot een toekomstige, vergelijkbare situatie. In de laatste 
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uiting van al. 4 keert hij terug naar de situatie die hij vanuit een achteraf-perspectief be-
schrijft. 
In al. 5 wordt het actuele domein verruimd en neemt de schrijver een toeschou-
wersperspectief in. In de laatste uiting keert hij met een verleden tijdvorm terug naar het 
oorspronkelijke domein en creëert een nieuw actueel domein door de directe rede te 
gebruiken. 
Een sterk wisselend deiktisch karakter heeft ook al. 6. De beschrijving in de verle-
den tijd wordt vervolgd, met een onderbreking in de directe rede (een nieuw domein en 
een perspectiefwisseling). De passage: Het bleek dat de deelnemers (...) moeten doorbrengen 
(...) 'droocjklimmen', wordt ingeleid vanuit de afstand die het oorspronkelijke verslag ken-
merkt, maar tegelijk wordt het beschreven domein uitgebreid tot een meer algemene en 
geactualiseerde situatie. De laatste uiting van deze alinea is commentaar achteraf. 
Het onbepaalde lidwoord een komt vrij vaak voor, ook in situaties die de directe aan-
dacht van de schrijver hebben en waar het bepaalde lidwoord te verwachten zou zijn 
(bijv. in al. 3 en 4). In al deze gevallen markeert het onbepaalde lidwoord niet een deik-
tisch maar een semantisch aspect: de precieze identiteit van de genoemde entiteit is of 
niet van belang of is onbekend (een meisje, al. 8). 
De uitwerking van het thema van de tekst en het woordgebruik zijn aangepast aan 
het diverterend karakter van deze column: de lijn van het verslag wordt regelmatig 
onderbroken door uitweidingen en commentaar en het woordgebruik heeft een tame-
lijk sterk speels karakter. Vergelijk de woorden inlezen en droogkhmmen, gékko (al. 3), de 
term glazenurassersfobie (al. 4) en het vergelijken van het gedrag van de kinderen met het 
gedrag bij de klaagmuur in Jeruzalem (al. 6). Vooral het gebruik van het naar analogie 
van droogzwemmen nieuwgevormde woord droogklimmen en de metafoor inlezen zijn inte-
ressant.59 Beide woorden zijn functioneel in het domein waarin ze gebruikt worden. De 
thematische coherentie wordt daarom vooral bepaald door de samenvatting in al. 1 en 
door de sfeer die de tekst oproept. 
In structureel-relationeel opzicht is de tekst even verscheiden als inhoudelijk. Het 
gebruik van directe rede en ellipsen (al. 1, 6, 9) en tussengevoegde opmerkingen (al. 2, 
3, 5) maakt de tekst levendig. 
In al. 3 vinden we een uiting die uit een complexe zin bestaat. Het basispatroon van 
de zin: een meisje o/jongen klauterde als een gekko aan een touw omhoog langs een u>and (...), is 
uitgebreid met een bijzin van tijd: tenuijl-oplaaide. De satelliet langs de wand is uitgebreid 
met een drieledige beperkende betrekkelijke bijzin. 
Relaties tussen tekstelementen, zowel binnen uitingen als tussen alinea's zijn expli-
ciet uitgedrukt, bijv. ook, en (al. 4), toch, tenzij, als-dan, urant, maar (al. 5). 
59 In het normale gebruik is de interpretatie van inlezen het door lezen vertrouwd raken met de inhoud van 
een tekst. 
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Samenvatting 
Het gebruik van deiktische elementen in deze tekst blijkt goed te passen bij het vrije 
karakter van het genre. Het thema, de rode draad in de tekst, wordt in al. 4 onderbro-
ken voor een uitweiding, een terzijde. Er is afwisseling in domeinen en perspectieven 
op domeinen. De thematische samenhang in de tekst wordt eerder door de sfeer be-
paald dan door een streng volgehouden thema en structureel-relationeel gezien, is de 
vormgeving van de tekst hierbij aangepast. De drie coherentietypen weerspiegelen elk 
op hun niveau het karakter van het tekstgenre column. 
Voorbeeld 4: Argumentatie en coherentie 
GM-Doedscl mort monden uullcn 
Genetisch gemanipuleerde gewassen die op de markt zijn gebracht, zijn vrijwel alle-
maal bedoeld om de concurrentiepositie van enkele industrieën te versterken. De con-
sument is er niets mee opgeschoten. Want in plaats van monden zijn zakken gevuld en 
dat kan niet de bedoeling zijn, meent Wim Köhler. 0 
1 De weerzin tegen genetisch gemanipuleerd voedsel (gm-voedsel) groeit. De tegen-
standers hanteren drie argumenten om het Frankensteinvoedsel van hun bordje te 
houden: gm-voedsel is schadelijk voor de gezondheid; gm-voedsel is slecht voor het 
milieu en gm-voedsel is onnatuurlijk. 
2 Een hilarisch hoogtepunt in de discussie was de moleculaire beschrijving van moge-
lijke gezondheidsschade door de jurist Diederick Slijkerman, op 5 augustus in deze 
krant. Slijkerman schreef: "Uit neurologisch onderzoek is gebleken dat in de herse-
nen chemische processen plaatsvinden. Deze processen worden beïnvloed door 
stoffen die bijvoorbeeld in voedsel zitten. Chemische processen in de hersenen kun-
nen onder andere inwerken op de gemoedsgesteldheid." 
3 Wie hasjcake kent kan er over meepraten, maar het effect daarvan wordt veroorzaakt 
door een klein molecuul. Extra genen en eiwitten in gm-voedsel bestaan uit grote 
biomoleculen. Ons spijsverteringsstelsel hakt ze klein voordat de darmwand ze in 
het lichaam opneemt. Onze darmen verteren dagelijks triljoenen lange DNA-mole-
culen (waar de genen uit bestaan), afkomstig van genen uit opgegeten bacteriën, 
groente, fruit en vlees. 
4 De losse DNA-bouwstenen zijn de grondstof om dagelijks miljoenen versleten 
lichaamscellen te vervangen. Ieder weer voorzien van het individueel genenpakket. 
Genen uit de andijvie, appels, soja en varkenslapjes komen daar niet meer in voor. 
Eiwitten ondergaan hetzelfde proces van afbraak tot aminozuren en opbouw tot 
nieuwe, lichaamseigen eiwitten waarmee we lopen, denken en lachen om Slijker-
man. 
60 In deze tekst zijn de alinea's genummerd. 
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5 Gewone maïs bevat in ieder van zijn plantencellen al duizenden genen, verpakt in 
zo'n miljard DNA-bouwstenen. Daar komen door genetische manipulatie enkele 
genen met een omvang van een paar duizend bouwstenen bij. Op de totale hoeveel-
heid DNA die we dagelijks omzetten tot eigen DNA voegen die niets toe. De maïs 
wordt er niet gezonder van en niet ongezonder. 
6 Toch wijkt die gm-maïs af. De extra genen maken eiwitten. Niet ieder eiwit is on-
schadelijk voor de mens. Planten produceren vaak gifstoffen. Soms bestaan die gif-
stoffen uit eiwitten. Andere planteneiwitten veroorzaken soms allergieën bij enkele 
mensen. Van genetisch veranderde planten is echter bekend welke extra eiwitten ze 
maken. Dat is een groot voordeel boven andere nieuwe producten die de laatste 
jaren aan ons voedselpakket zijn toegevoegd. Kiwi's en andere importvruchten zijn 
zomaar verschenen en veroorzaken bij sommige mensen ernstige allergische reac-
ties. Voordat gm-gewassen als voedingsmiddel worden toegelaten, wordt onder-
zocht of die extra eiwitten giftig zijn en of er een kans is dat ze allergieën opwek-
ken. Een beoordeling van zo'n gm-gewas is te lezen op de website van de Neder-
landse Gezondheidsraad (www.gr.nl/nederlands/welkom/frameset.htm). Er zijn tot 
nu toe wel toelatingen geweigerd, maar toegelaten gewassen hebben nog geen 
gezondheidsschade opgeleverd. 
7 Bij dreigende ecologische schade komt het voorzorgprincipe, vastgelegd in het Ver-
drag van Maastricht, uit de kast. Als er een beredeneerbaar risico op ecologische 
schade is, zegt het voorzorgprincipe, zelfs als dat risico wetenschappelijk niet is 
aangetoond, kan een regering op grond van het voorzorgprincipe een commerciële 
activiteit inperken. 
8 Voor gm-gewassen is inmiddels in het laboratorium wetenschappelijk aangetoond 
dat ze schade kunnen veroorzaken. Een maïs die zich tegen vraat beschermt door 
een insectendodend eiwit te produceren doodde ook onschadelijke, tot de verbeel-
ding sprekende, prachtige monarchevlinders die van het maïsstuifmeel aten. 
9 Of daardoor op de eindeloze Amerikaanse maïsakkers, voor een fors deel ingezaaid 
met gm-maïs, ook monarchevlinders sneuvelen is onbekend. Het aantal monarche-
vlinders loopt niet terug. Voor- en tegenstanders van gm-gewassen kunnen, met het 
vage voorzorgprincipe in de hand, elkaar eeuwig bestrijden. 
10 Maar ecologische schade door een cultuurgewas is een vreemd idee voor wie de 
gruttoloze raaigraslanden in het Nederlandse Groene Hart, de leegte van de Noord-
en Middenfranse graanakkers en helemaal de Amerikaanse landbouwwoestenijen in 
de Midwest heeft gezien. In landbouwgebieden bestaat geen ecologisch evenwicht. 
En waarom zouden gm-gewassen, het toppunt van industriële landbouw, daarvoor 
moeten zorgen? 
11 Het argument dat genetische manipulatie in de landbouw onnatuurlijk is, is ook 
moeilijk te bestrijden. Landbouw en landbouwgewassen zijn niet natuurlijk. 
Natuurlijke maïs heeft rijpe kolfjes van een centimeter lang. De overige 19 centime-
ter zijn er in de loop van duizenden jaren door menselijke selectie aan toegevoegd. 
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De laatste too jaar, toen de erfelijkheidswetten van Mendel doordrongen tot de land-
bouwpraktijk, is de 'veredeling' nog veel harder gegaan. Nieuwe soorten zijn geko-
men, gepropageerd en mislukt (cjolden delicious). Bloemen, fruit en groenten zijn het 
product van intensieve veredelingsprogramma's waarbij niet geschroomd is om 
zaden en planten aan net niet kiemdodende radioactieve straling bloot te stellen om 
maar veel mutaties op te wekken. Het heeft, na selectie en terugkruisen, nieuwe 
kleuren, dubbeldikke bloemen en hoge opbrengsten opgeleverd. Tegen die achter-
grond bezien is genetische manipulatie van gewassen doelgerichter en rationeler, 
dus in gunstige zin onnatuurlijker. 
12 In historisch en landbouwkundig perspectief geplaatst zijn de argumenten gezond-
heid, ecologie en Onnatuurlijkheid' onvoldoende om gm-voedsel uit het akkerland-
schap te bannen. Zijn er dan helemaal geen bezwaren tegen gm-voedsel? 
13 Jawel: de genetisch gemanipuleerde gewassen die tot nu toe op de markt zijn ge-
bracht, zijn vrijwel allemaal bedoeld om de concurrentiepositie van enkele grote 
multinationaal werkende zaad- en agrochemie-industrieën te versterken. Zaad en 
een bestrijdingsmiddel moeten in vaste combinatie worden gebruikt. De Westerse 
consument is er niets mee opgeschoten en de mensen op het randje van de onder-
voeding in de ontwikkelingslanden al helemaal niet. 
14 In de landbouw is de laatste decennia veel mis gegaan (groene revolutie), maar de 
wereldvoedselproductie is de laatste 40 jaar verdubbeld. Dat was nodig om hongers-
noden te bestrijden en de bevolkingsaanwas bij te houden. 
15 Agrarische onderzoekers claimen dat genetische manipulatie de mogelijkheid biedt 
om gewassen te maken die beter stikstof uit de lucht binden (waardoor minder 
[kunst]mest nodig is), die tegen nachtvorst en droogte bestand zijn (waardoor het 
landbouwareaal wordt vergroot) en die het basisvoedsel verrijken met vitamine A of 
andere micronutriènten (waardoor nu nog veel kinderen en zwangere vrouwen 
ondervoed zijn). Maar het is allemaal nog niet gebeurd. 
16 De Wereldgezondheidsorganisatie (WHO) en de Wereldvoedselorganisatie (FAO) 
van de VN duwen wat in hun bureaucratie om het onderzoek op gang te houden. Er 
zijn wat academische centra en liefdadigheidsfondsen die moeite doen, maar acade-
mische centra zijn voor hun onderzoeksgeld afhankelijk van de industrie, en de 
grote zaadveredelaars investeren in de ontwikkelde landen. Ze tonen geen enkele 
belangstelling voor de markt in de ontwikkelingslanden. 
17 De Britse Nuficld Council on Biorthics (nergens ter wereld worden de ethische dilem-
ma's rond biotechnologie en genetische manipulatie zo goed gevolgd als in Groot-
Brittannië) publiceerde vorig jaar haar rapport Gcnrticolly modified crops: the ethical and 
social issues (www.nufField.org/bioethics/). Veiligheidsrisico's? Ga weg! Is kortweg de 
conclusie over de discussie die in Nederland maar voortmoddert. 
18 Waar het werkelijk om gaat, zegt de Nuffield Council, is dat er een krachtig, 
publiek, politiek stelsel moet komen dat de ontwikkelingen stuurt zodat de gm-
techniek wordt gebruikt waar het voor nodig is: monden vullen, geen zakken. 
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Britten geloven nog in politieke macht. In Nederland ligt de macht eerder bij de 
consument die Albert Heijn, Unilever, en de grote Nederlandse zaadveredelaars met 
de portemonnee kan dwingen hun mondiale maatschappelijke verantwoordelijk-
heid te nemen. 
[Wim Köhler is redacteur van NRC Handelsblad. In: NRC Handelsblad, 16/8/2000 
Dossier genetische manipulatie: www.nrc.nl] 
Analyse 
Het artikel van Köhler is een betoog, waardoor een argumentatieschema de structuur 
van de tekst bepaalt. In de lead wordt de inhoud samengevat en de uiteindelijke con-
clusie weergegeven. De argumentatie kan met behulp van het Toulminmodel voor rede-
neringen worden gereconstrueerd. ' 
In dit model wordt de claim getoetst. De gegevens zijn de feiten die in deze als. ..dan-
redenering de claim ondersteunen. Als zij geldig zijn, bevestigt een conclusie de claim. 
De rechtvaardiging toont de relevantie van de gegevens aan. 
Het Toulmin model 
Gegevens ->- dus vermoedelijk geldt claim χ 
t 
want 
er is een rechtvaardiging 
op grond van een onweer­
legbaar feit, een wet of 
een algemene norm 
f 
tenzij 
er een dwingende reden is 
om aan te nemen dat de 
conclusie niet geldt (er is 
een tegenargument) 
Schema 1.2 Het redeneerschema van Toulmin 
In het artikel wordt het redeneerschema tweemaal toegepast, namelijk in al. 1-12 en in al. 12-18. 
I (al. 1-12) De eerste hoofdlijn: Er bestaat weerzin tegen .gm-uoedsel, dus uermoedelijk is gm-voedsel 
slecht want (daarvoor zijn drie argumenten): 
1 gm-voedsel is schadelijk voor de gezondheid elk van deze argumenten wordt weer-
2 gm-voedsel is slecht voor het milieu legd, daaruit volgt dat de conclusie 
3 gm-voedsel is onnatuurlijk ongeldig is 
61 Voor een bespreking van het model zie bijvoorbeeld Toulmin (1997). 
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II (al. 12-18) De tweede hoofdlijn: 
Er wordt misbruik gemaakt van de productie dus moet het veredelen van gewassen 
van gm-gewassen waardoor het voedselprobleem gebruikt worden voor het oorspronke-
in ontwikkelingslanden niet wordt opgelost lijke doel: het vullen van monden en 
en grote organisaties tonen daarom moet de consument in Neder-
geen belangstelling voor de markt in de land deze maatschappelijke taak van 
ontwikkelingslanden. multinationals afzien te dwingen 
(gewenst gevolg), 
want: 
er is sprake van een verkeerde doelstelling. 
Het kweken van gm-gewassen staat in dienst van 
multinationaal werkende zaad- en agrochemische 
industrieën [en dat was niet het oorspronkelijke 
doel van genetische manipulatie van gewassen.] 
Grond voor dit argument is het Nuffield-rapport 
(onaantastbare deskundigheid). 
De uitingen in deze typische schrijftaaltekst bestaan overwegend uit enkelvoudige zin-
nen, maar er zijn enkele complexe zinnen. Twee voorbeelden daarvan: in alinea 6 de zin 
Voordat- opwekken, in alinea 7 de zin: als... inperken. De tekst bestaat uit 18 tamelijk korte 
alinea's die het de lezer gemakkelijk maken de stapsgewijs opgebouwde gedachtegang 
te volgen. 
De coherenties 
Op een enkele uitzondering na zijn de uitingen van de tekst volledig referentieel veran-
kerd in de actualiteit van het probleem van de productie van gm-voedsel, waar de aan-
dacht van de schrijver direct op is gericht. Op drie plaatsen verlegt hij zijn aandacht naar 
een moment in het verleden. Dat blijkt door het gebruik van tijds- en plaatsbepalingen 
(in al. 2, 8,14 en 17) die de distantie in het werkwoordgebruik mogelijk maken in al. 2 
{was), in al. 8 (doodde, aten), in al. 14 (u>as) en in al. 17 (publiceerde). Ook het gebruik van 
lidwoorden is in overeenstemming met de overwegend geactualiseerde regio in het 
besproken domein. Er is opvallend weinig gebruik gemaakt van aanwijzende voor-
naamwoorden (deze, in al. 2, die (2x) en dat in al. 6). 
De thematisch coherentie vloeit rechtstreeks voort uit de inhoudelijke opbouw van 
de tekst als zorgvuldig en consistent opgebouwd betoog over een onderwerp uit een wel 
afgebakend domein en uit een nauwkeurige afstemming van de schrijver op de lezer. 2 
De korte zinnen maken het mogelijk de nieuwe en bekende informatie op een even-
wichtige manier met elkaar te verbinden, waarbij soms de nieuwe en op andere plaat-
62 De lezer wordt gezien als de doorsnee van het lezerspubliek van de NRC. 
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sen de bekende informatie op de eerste zinsplaats staat. Een enkel voorbeeld van voor-
opgeplaatste nieuwe informatie met focusfunctie: in al. r de weerzin tegen genetisch gema-
nipuleerd uoedsel en de tegenstanders. In al. 2 heeft Een hilarisch hoogtepunt eveneens focus-
functie,63 terwijl Slijkerman op de eerste zinsplaats aansluit bij de vorige zin als bekende 
informatie met topicfiinctie. Hetzelfde geldt voor Deze processen. In vrijwel alle gevallen 
is de bekende informatie een herhaling van een benoemd begrip uit de vorige zin (over-
gang al. 5 en 6), een synoniem (al. 3, de overgang van al. 12 en 13) of een specificering 
van een algemeen begrip (al. 8,11). De verdeling van de bekende informatie over verschil-
lende plaatsen in de zin, laat zien dat een topic niet persé op de eerste zinsplaats hoeft 
te staan. Metaforen als varianten van bedoelde zakelijke benoemingen vinden we bijv. 
in al. 1 (Frankenstetnuoedsel), in al. 10 (landbouiuiuoestenijen) en in al. 14 (groene reuolutie). 
De structureel-relationele coherentie correspondeert met de thematische structuur, 
door de zorgvuldige opbouw van de informatie in uitingen. Waar de verbanden door 
lexicale inhoudswoorden worden uitgedrukt, ontbreken (structurerende) relatiewoor-
den. Relatiewoorden markeren spaarzaam stappen in de redenering, zoals bij het voor-
behoud dat in al. 3 wordt gemaakt (maar), en de toegeving in al. 6 (toch) en een voorbe-
houd (maar), de tegenstelling in al. 14 (maar), het beperkende maar in al. 16. 
Op twee plaatsen is gebruik gemaakt van een chunk: jawel (al. 13) als antwoord op 
de retorische vraag in al. 12 en Ga u;eg! in al. 17. Beide tekstelementen verlevendigen de 
redenering in de tekst. 
Binnen de categorie enkelvoudige zinsvormen vallen uitingen met een beperkende 
betrekkelijke bijzin: al. 5 die...omzetten, al. 8 die...aten, al. 11 dat... onnatuurlijk is, luaarby 
...wekken, al. 15 die...onderi>oed zijn (ook als de betrekkelijke bijzin complex is). Verder 
zinnen met een ingebedde zin met bijv. de patiënsfunctie, al. 15 dat...ondervoed zijn. 
Complexe zinnen 
Sommige uitingen bestaan uit een soms complexe combinatie van zinsvormen (tekst-
elementen). Naast gecoördineerde zinsvormen (al. 3 Wie. ..molecuul), al. 6 (Er zijn .. opge-
leuerd), al. 13 (De Westerse... met), al. 14 (In de landbouu;...verdubbeld), zijn dat hypotactisch 
verbonden tekstelementen. 4 Binnen zulke uitingen zijn bijzinnen door relationele 
woorden (voegwoorden of bijwoorden) met een hoofdzin verbonden. De plaats van de 
bijzin ten opzichte van de hoofdzin is bepalend voor de functie van de bijzin: een voor-
opgeplaatste bijzin heeft vaak een tekstfunctie en de functie van een achteraangeplaats-
te bijzin is in de regel beperkt tot de uiting zelf. 
In sommige uitingen komen deelwoord- en infinitiefconstructies voor als variant 
van de bijzinsvorm. Enkele voorbeelden van deelwoordconstructies zijn: al. 3 ajkom-
stig...ulees, al. 7 vastgelegd in het Verdrag uan Maastricht, al. 7 tot de verbeelding sprekende, al. 9 
63 Het lidwoord een is hier functioneel: met dit deiktisch onbepaald lidwoord wordt één van de mogelijke 
voorbeelden geselecteerd en wel dat van Slijkerman. 
64 Hypotaxis is het onderschikkend verband tussen tekstelementen. 
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uoor een jors deel mcjezaaid met̂ m-mais. En een voorzetsel + infinitiefconstructie: al. 4 om... 
ueruan̂ en, al. 15 om cjeiuassen te maken...ondervoed zijn. 
Ik bespreek enkele voorbeelden van complexe zinnen uit deze tekst. 
Voordat gm-gewassen ...opwekken (al. 6). De bijwoordelijke bijzin (voordat ..toegelaten) aan 
het begin heeft een tekststructurerende functie, aangezien de inhoud van de volgende 
uitingen een vervolg is op de inhoud van deze uiting. 
Als... inperken (al. 7). De basisvorm van de hoofdzin van de uiting is: het uoorzorgpnncipe 
zegt iets. 5 Het basispatroon van de uiting is: het uoorzorcjprmcipe zegt dat een regering op grond 
van het uoorzorcjprincipe een commerciële actiuiteit kan inperken. Binnen de dat-zin (een 
patièns) staan een conditionele bijzin: als...schade is en een toegevende correctie op deze 
bijzin (zelfs als... aangetoond). De feitelijke uiting vertoont ten opzichte van het basispa-
troon een belangrijke verandering in woordvolgorde. Doordat de conditionele bijzin op 
de eerste zinsplaats staat maakt hij deel uit van de hoofdzin, evenals de corrigerende 
bijzin. Door deze zinsvervlechting heeft wat in het basispatroon een bijzin is, de hoofd-
zinsvolgorde gekregen en heeft het voorzorgprincipe zegt de status van een aan de vorige 
zin refererende bepaling. In dit geval is het bereik van de bijzin beperkt tot de eigen 
uiting. Door de vooropplaatsing en de scheiding van beide conditionele bijzinnen valt 
op beide sterke nadruk. 
Het eerste conditionele tekstelement legt een relatie van specificatie van deze uiting 
met de vorige, een relatie die versterkt wordt door de corrigerende bijzin. De gehele 
uiting heeft een verklarende functie bij de voorafgaande uiting. 
Maar ecologische schade... gezien (al. 10). Deze uiting heeft een complexe enkelvoudige 
zinsvorm. De basisvorm van de hoofdzin is: ecologische schade is een vreemd idee voor iemand, 
waarbij voor iemand een satelliet is (met de semantische rol van ivaarnemer). Het basispa-
troon van de satelliet is: voor une (...) heeft gezien, een drieledige relatieve zinsvorm met 
ingesloten antecedent en een voorzetsel en met samentrekkingen op de relatieven en de 
werkwoordsvormen. Het inleidende voegwoord maar geeft deze uiting een weerleggen-
de functie ten opzichte van de voorafgaande uiting. In landbouu>gebieden...evenimchtis met 
de eerste uiting van al. 10 causaal verbonden, ook al wordt het causale voegwoord 
(ivant) niet uitgedrukt. De volgende retorische vraag schept een tegenstelling die de 
verwerping van het argument dat genetische manipulatie uit al. 1 onnatuurlijk is, voor-
bereidt (zie al. n). 
Agrarische...ondervoed zijn (al. 15). Ook deze uiting bestaat uit een complexe enkelvoudi-
ge zinsvorm. De basisvorm is: agrarische onderzoekers claimen iets. Het basispatroon is: 
65 Waarbij zeijgen een metaforische interpretatie heeft. 
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agrarische onderzoekers claimen dat genetische manipulatie de mogelijkheid biedt om geumssen te 
maken die (.. ). Het argument bij claimen, een patiëns, heeft een zinsvorm (een predikaat 
met een argument met een referentfunctie (om - onderuoed zijn)). Dit argument (om-zijn) 
heeft de vorm van een om + infinitiefconstructie. Gewassen heeft de patiënsfunctie bij te 
maken en heeft als restrictor een drieledige beperkende relatieve bijzin, een causale 
oorzaak-gevolg keten. Deze uiting is door het gebruik van modale uitdrukkingen als 
claim en mogelijkheid, gecombineerd met de als feit gepresenteerde oorzaken en gevol-
gen en in relatie tot de negatieve constatering in volgende uiting, een krachtig pleidooi 
voor een doelbewust gebruik van gm-gewassen. Deze alinea is een belangrijke stap in 
het betoog. 
Samenuatting 
De analyse van deze tekst laat zien hoe de taalkundige eigenschappen van een betoog 
in dienst staan van de argumentatie. Er is in deze tekst sprake van evenwichtige af-
stemming op elkaar van de drie taalkundige tekstdimensies: de deiktische, de themati-
sche en de structureel-relationele dimensie. Analyses op lokaal niveau tonen dat de 
uitingen doorzichtig zijn opgebouwd en dat de relatie met de context en de positie van 
de uiting in het geheel van het betoog doorwerken in de presentatie van de informatie 
die in de uitingen is vervat. 
Enkele analyses van door de theorie enkelvoudig genoemde zinsvormen 7 (al. 10 en 
15) blijken toch een aanzienlijke mate van complexiteit te kunnen vertonen. Dat doet de 
vraag rijzen naar waar de grens ligt tussen enkelvoudige en complexe zinspatronen. 
1.8 De inhoud van de taalgebruiksgrammatica: een voorlopig voorstel 
De gespreks- en tekstanalyses hebben laten zien dat linguïstische kennis en taalbe-
schouwing elkaar veronderstellen. De taalgebruiksgrammatica heeft de pretentie in 
overeenstemming met de in 1.2 geformuleerde uitgangspunten voor een discoursebe-
nadering taalkundige basiskennis te beschrijven, de voor gespreks- en tekstanalyse 
uoorumardelijke taalkennis. In deze paragraaf wil ik aangeven hoe deze grammatica zou 
kunnen worden ingericht (1.8.1-1.8.3) en in welke verhouding deze grammatica staat 
tot de traditionele grammatica (1.8.4). 
66 Een restrictor is een bepaling bi) een hoofd van een term. Zie 6.2.1. 
67 zie 1.6.4.2. 
68 1.8 sluit aan bi) 1.4 en 1.5. Dit voorlopige voorstel wordt in 7.5 e.v. herzien en uitgewerkt. 
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1.8.1 De taalgebruiksgrammatica 
In deze paragraaf bespreek ik hoe de taalgebruiksgrammatica de kennis kan verant-
woorden die van belang is voor het functioneren van de drie linguïstische dimensies van 
het taalgebruik. 
Uitgaan van taalgebruik betekent voor de taalgebruiksgrammatica dat deze een wis-
selwerking mogelijk moet maken tussen het globale en het lokale niveau van uitingen. 
Het globale niveau wordt linguïstisch bepaald door de middelen waarmee de deik-
tische, thematische en structureel-relationele tekstdimensies gepresenteerd worden, 
maar de vormgeving van deze dimensies werkt door in de vormgeving op lokaal niveau, 
in het bijzonder in de bouw van uitingen en van tekstelementen en in het gebruik van 
lexicale woorden en functiewoorden. 
Een deel van de woorden die in dienst staan van deze discoursedimensies vertoont 
overlap, maar heeft in elk van de dimensies een eigen functie. Het gebruik van dezelfde 
woordvormen in verschillende functies brengt samenhang aan tussen de dimensies. 
Een aanwijzend voornaamwoord als deze of die bijvoorbeeld heeft een situationeel-inter-
actionele functie in de deiktische dimensie, hetzelfde woord heeft als verwijzing naar 
een genoemd lexicaal woord een thematische functie en in de keuze voor een zelfstan-
dig dan wel afhankelijk gebruik ervan heeft het ook een structurele (grammaticale) 
functie. Dat geldt ook voor werkwoorden: naast een deiktische functie heeft een ver-
bum finitum van een zelfstandig werkwoord een thematische functie in de tekst als 
geheel en de congruentie markeert de syntactische functie subject. Deze eigenschappen 
van functiewoorden en finiete werkwoordsvormen hebben consequenties voor de inde-
ling van woorden. 
In 1.8.2 bespreek ik vanuit de optiek van discourse enkele eigenschappen van de 
inhoud van de taalgebruiksgrammatica en in 1.8.3 ga 'k ' n 0P de consequenties van een 
discoursebenadering voor een indeling van woordsoorten. 
1.8.2 Een schets van de taalgebruiksgrammatica 
1 Uitgangspunten en uooronderstellimjen 
• Het functionele uitgangspunt is uitgaan van taalgebruik; 
• een uiting bestaat uit een van de volgende tekstelementen of is opgebouwd uit een 
combinatie ervan: een chunk, een ellips, een zinsvorm, een complexe zin; 
• in gesprekken en teksten is de inhoud verankerd in de socioculturele context die is 
samengesteld uit situationele, contextuele en interactionele factoren. Deze beïn-
vloeden de inhoudelijke keuzen en de vormgeving van uitingen; 
• elke vorm van taalgebruik heeft daardoor een beperkt bereik (is domeingebonden); 
• naast regels heeft de taalgebruiksgrammatica strategieën. Regels verantwoorden 
formele eigenschappen van uitingen, strategieën verantwoorden hoe de vormgeving 
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van de inhoud is aangepast aan de socioculturele factoren op basis van de beschik-
bare mogelijkheden tot patroonvorming; 
• zinspatronen zijn primair betekenisdragende conceptuele constructies; 
• werkwoorden worden vanuit de functionele visie op taalgebruik opgevat als relatie-
schema's of predikaatschema's, bijvoorbeeld: iets bouiDen, iemand iets uraden, aandacht 
schenken aan iets, 9 zich uerheiyen op iets, zich (iemand) voorbereiden op iets; 
• een werkwoordschema (de basisvorm van de zin) wordt gevormd door het werk-
woord + de in het algemeen noodzakelijke argumenten + vanzelfsprekende satellie-
ten; 
• voor de behandeling van de standaardzin (de mededelende hoofdzin) zijn twee zins-
schema's denkbaar: 
1 het schema: iemand + werkwoord in de 3e persoon enkelvoud in de tegenwoor-
dige tijd + iets/ iemand anders, respectievelijk voorzetsel + iets of iemand en der-
gelijke). 
2 het schema ik + werkwoord in de ie persoon enkelvoud in de tegenwoordige tijd 
+ iets/ iemand anders, respectievelijk voorzetsel + iets of iemand en dergelijke). 
De tegenwoordige tijdvorm is de neutrale vorm, vgl. het (recent), dat (zijn mijn kinde-
ren), het (is onzeker ojde trein rijdt). Het voordeel van de ik-vorm is de 'nuluitgang' 
van het werkwoord. Het voordeel van de hij-vorm is dat deze in veel situaties 
gebruikt wordt. 
Aan de argumenten en satellieten van de standaardzin zijn semantische rollen 
toegekend. De keuze voor een van beide schema's is didactisch gezien arbitrair. 
Opmerking: hoewel het in de praktijk niet bij elke uiting altijd even duidelijk is welke 
semantische rol aan argumenten (of satellieten) moet worden toegekend, kan van de 
nood een deugd gemaakt worden door de rolbetekenis te bedenken en deze roltoekenning 
in de context te controleren met het doel het taaibegrip te activeren en de bewustwording 
van de kwaliteit 'zorgvuldig taalgebruik' te bevorderen. 
• het uitgangspunt bij de benadering van woorden is dat aan lexicale eenheden een 
sobere betekenis wordt toegekend met ruime gebruiksmogelijkheden.70 Woorden 
kunnen worden ingedeeld in twee hoofdcategorieën: lexicale woorden en functie-
woorden. Een gemengde categorie vormt de overgang tussen beide. De lexicale 
woorden benoemen personen, zaken, eigenschappen, omstandigheden en gebeu-
rens; ze hebben in alle gebruikssituaties in principe een constante betekeniskern. 
Functiewoorden zijn voor hun interpretatie afhankelijk van de situatie of context 
69 De vraag wat het neutrale patroon met drie semantische rollen is, laat ik hier onbeantwoord. 
70 De term sobere betekenis is afkomstig van Th. Janssen en wordt voorlopig opgevat als de meest basale bete-
kenis van een woord. Voor de bespreking ervan verwijs ik naar 7.5.4.1: Betekenis en de invloed van niet-lin-
guïstische factoren. 
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waarin ze gebruikt worden.7' Hiertoe behoren onder andere de aanduidende per-
soonlijke en aanwijzende voornaamwoorden, voorzetsels en voegwoorden. Voor-
zetsels en voegwoorden nemen door hun interpretatiemogelijkheden een tussenpo-
sitie in tussen lexicale en aanduidende woorden. 
2 Aspecten van de jünctionele benadering uan uitimjen (van de zinsvorm in het bijzonder) 
We beschrijven een situatie binnen een werkelijkheidsgebied door personen, zaken en 
situaties in hun onderlinge betrekkingen te benoemen of aan te duiden. 
Er zijn twee hoofdtypen benoemingen: het benoemen van personen, zaken en om-
standigheden en het benoemen van gebeurens. De eerste groep wordt beschreven door 
middel van namen en woordgroepen: Jan, de kamer, een vreselijk leuk kind, op het hoogste 
dak, om zeuen uur en dergelijke uitdrukkingen. Het aanduiden gebeurt door te wijzen: 
hetzij met een gebaar, hetzij met verwijzende woorden als hij, die, daar, ergens, toen. 
Voor de tweede groep gebruiken we werkwoordpatronen: iemand ziet iets, iemand luis-
tert naar iets of naar iemand anders, iemand hoopt op iets, iemand is iets, enzovoort. Gebeurens 
kunnen we aanduiden door een vaag woord als doen, maken, gaan of is te gebruiken. 
Voorwaardelijke kennis voor het benoemen van personen, zaken en omstandighe-
den is relevante woordkennis, ervaring met combinatiemogelijkheden van woorden 
inclusief kennis van de vormaspecten van woorden in het gebruik ervan en ervaring met 
het gebruik van de woorden in uiteenlopende domeinen en situaties. 
Voorwaardelijke kennis voor het gebruik van werkwoordpatronen is allereerst ken-
<nis van de betekenis van de werkwoordpatronen die op basis van het predikaatschema 
worden gevormd, ervaring met het gebruik van de patronen in uiteenlopende situaties 
en met modi (wensende zinvorm, vraagzinpatronen). Verder ervaring met het toevoe-
gen en weglaten van argumenten en satellieten72 onder passende omstandigheden; ten 
slotte kennis van de wijze waarop de werkwoordsystematiek in discourse functioneert. 
3 De situationele en interactionele interpretatie uan het u;erku>oordsysteem: het u;erku>oordsysteem 
bezien uanuit discourse 
De werkwoordsystematiek heeft twee aspecten: het vormsysteem en de verschillen in 
het gebruik van het verbum finitum en het verbum infinitum (zie o.a. Th. Janssen 
1986b, 1987,1989a en 7.4.4). 
Het systeem van de werkwoordsvormen heeft twee vormcategorieën: de finiete en de 
infiniete vormen (deelwoord en infinitief). Er zijn twee finiete vormen: de eerste en de 
tweede finiete vorm, de vormen van de tegenwoordige en van de verleden tijd. 
71 In de FGbenadering zijn functiewoorden, waaronder relatiewoorden, interpretaties door de expressiere-
gels van grammatische en semantische eigenschappen van predikaties, termen en satellieten. Zie hoofdstuk 
6. 
72 Dat wil zeggen satellieten in de vorm van bijwoorden, zelfstandige naamwoorden en voorzetselgroepen; 
bijzinnen zijn immers tekstelementen. 
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Elk van de finiete vormen heeft een gedifferentieerde verschijningsvorm die correspon-
deert met persoons- en getalskenmerken en met de modus van de uitingsvorm. 
Het werkwoordsysteem wordt vanuit een discourse-interpretatie met als temporeel 
stelsel beschouwd, maar als een vormsysteem dat uitingen plaatst in een situatie, 
gezien vanuit het perspectief van de spreker of schrijver. 
Het zijn de bijwoordelijke bepalingen die het tijdsaspect van de uiting presenteren; 
werkwoordsvormen krijgen binnen het kader dat de temporele bepaling aangeeft een 
door sterke nuancermgsmogelijkheden beïnvloede temporele interpretatie. 
Ik geef aan de hand van een voorbeeldzin een indeling van het werkwoordsysteem: 
de marathonloper loopt/liep (enzovoort) uan A naar B, respectievelijk de marathonloper loopt/ 
liep (enzovoort) het parcours. Hij loopt uan A naar Β heeft een richtinginterpretatie, en hij 
loopt het parcours een lokale interpretatie of plaatsinterpretatie. Een richtinginterpretatie 
kan samengaan met een toestandmterpretatie met het werkwoord zijn en een plaatsin­
terpretatie kan samengaan met een toestandinterpretatie met het werkwoord hebben. 
Tabel 1.4 De voorstelling van het systeem van de werkwoordsvormen vanuit de discourse­
benadering 
Argument met Eerste finiete Tweede fimete Hulpwerk- Deelwoord Bepalmg/patiens 
















van A naar Β 
van A naar B7 3 
het parcours 
van A naar Β 
het parcours 
Een uiting wordt op een zeker moment (het spreekmoment) geuit De situatie (het 
gebeuren), waar de spreker/schrijver naar verwijst (het referentiepunt) valt samen met 
dit spreekmoment (is simultaan met het spreekmoment), ligt ervoor (is antérieur aan 
het spreekmoment) of erna (is posterieur aan het spreekmoment). 
Door gebruik te maken van de ie finiete vorm geeft de spreker te kennen dat de 
uiting, op welke situatie deze ook betrekking heeft, voor hem van direct of focaal refe-
rentieel belang is; de ze finiete vorm gebruikt hij als de uiting van indirect focaal refe-
rentieel belang is. Beide vormen zijn daarom deiktische werkwoordsvormen. De situ-
73 In de uiting staat de bepaling voor het deelwoord 
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atie, beschreven door het deelwoord, valt buiten de situatie die op het spreekmoment 
de meeste aandacht heeft. De werkwoorden hebben en zijn markeren het gebeuren als 
een toestand die op het spreekmoment geldt. Het gebruik van zullen karakteriseert een 
gebeuren als niet-feitelijk. 
Een taalgebruiker kan zich verplaatsen naar elk moment in heden, verleden of toe-
komst dat hij zich voorstelt en van dat punt uit kan hij de situatie van een gebeuren 
beschrijven als samenvallend met het referentiemoment, als daaraan voorafgaand of als 
daarop volgend, als feitelijk of als niet-feitelijk. De situationele benadering die ken-
merkend is voor de discoursebenadering van het werkwoordsysteem maakt het moge-
lijk de grote verscheidenheid aan interpretatiemogelijkheden van uitingen in hun con-
text te verantwoorden. 
4 De bouw van uitingen 
De argumenten en satellieten die het hoofdwerkwoord74 van de basisvorm van een zin 
begeleiden, hebben semantische functieaanduidingen of rollen (zie het uitgewerkte 
voorbeeld in 1.6.4.3). Aan de eerste of de tweede roldrager wordt de syntactische func-
tie van subject toegekend en als niet aan de tweede (de patiëns) maar aan de derde rol-
drager (bijvoorbeeld de recipiëns) de objectfunctie wordt toegekend, krijgt deze geen 
voorzetsel.75 Alleen de patiëns heeft in de FG nooit een voorzetsel. In andere gevallen 
heeft de toekenning van een syntactische rol verlies van het voorzetsel tot gevolg. 
Vergelijk: (Wie heejt de appel opmeten?) De appel^^ sul,Jtrtitop,t) is door mij(ll3ens jUCUS) opgegeten. 
De tweede uiting heeft de passieve zinsvorm. 
In de FG-benadering krijgen de semantische functies van argumenten en satellieten 
op het niveau van de uitingen hun uitdrukkingsvorm door middel van relationele func-
tiewoorden als bijwoorden, voorzetsels en voegwoorden. Voor de interpretatie van de 
toegekende semantische rollen bij satellieten (bijvoorbeeld de plaats- of tijdsrol) is, 
afhankelijk van de situatie of context, een reeks mogelijke interpretaties voorhanden. 
Welk voorzetsel of welk bijwoord gebruikt wordt, is - binnen zekere conventioneel 
vastliggende grenzen7 - dus een kwestie van strategietoepassing. 
Zowel het toekennen van de syntactische functies subject en object als van de pragma-
tische functies topic en Jocus kan niet anders worden bezien dan vanuit het discourse-
perspectief, zoals de voorbeelden in 1.7.1 en 1.7.2 laten zien. Om een uiting te kunnen 
bouwen hebben we dus een voorstelling van de betreffende situatie nodig en een rede-
nering die aangeeft hoe een specifieke uiting past in deze situatie. Een dergelijke rede-
nering is het toepassen van een strategie om de onderliggende, abstracte zinsvorm aan 
te passen aan de concrete situatie of context. Omgekeerd wordt een geproduceerde 
uiting gecontroleerd of geanalyseerd door gebruik te maken van een redenering, zoals 
74 Inbegrepen zijn basisvormen of werkwoordschema's die een toestand beschrijven. 
75 Vergelijk het normale 'meewerkend voorwerp' zonder of met voorzetsel. 
76 De conventies voor de voorzetselkeuze behoren tot het gebied van de taaiverzorging. 
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getoond in 1.7.1 en 1.7.2. Strategietoepassing en taalanalyse zijn beide voorbeelden van 
taalbeschouwing, zij het op een verschillend niveau van toepassing. 
Naast de simpele zinspatronen verantwoordt de taalgebruiksgrammatica ook de 
bouw van complexere enkelvoudige en de complexe zinnen. Het grammaticale uit-
gangspunt dat de vorming van uitingen een kwestie is van het combineren van tekst-
elementen maakt dat overzicht hebben over uitingen in hun context en de controle van de 
deiktische, thematische en structureel-relationele coherenties prioriteit heeft boven 
lokale analyse. 
Aparte aandacht is nodig voor het gebruik binnen uitingen van relatieve zinnen 
(beperkende en uitbreidende), het gebruik van apposities, deelwoord- en infinitiefcon-
structies en bijwoordelijke bijzinnen, vanwege de functionele verhouding tussen de 
inhoud van deze tekstelementen en de inhoud van de hoofdzin (vgl. de analyses in 1.7.1 
en 1.7.2). 
De patroonvorming van bijzinnen en relatieve zinnen gehoorzaamt evenals die van 
hoofdzinnen aan taalregels en voor het gebruik van deelwoord- en infinitiefconstruc-
ties gelden conventies die de samenhang van deze constructies met de hoofdzin in 
uitingen bewaken. De behandeling van de wijze waarop deze varianten van de hoofdzin 
zijn georganiseerd, zal nauwelijks afwijken van de behandeling ervan in een traditione-
le benadering. Binnen een discoursebenadering wordt het gebruik van varianten van de 
zinsvorm gezien als aanpassingen aan situationele en interactionele voorwaarden die 
de presentatie van uitingen mede bepalen.77 Het voorkómen van herhaling van een 
zinsvorm, het impliciet laten van relaties, een betere of afgezwakte aanpassing aan het 
voorafgaande of vooruitgrijpen op het vervolg en behoefte aan bondigheid kunnen 
redenen zijn voor het gebruik van apposities, relatieve zinnen en varianten als deel-
woord- en infinitiefconstructies in tekst.7 
Samenvatting 
In grote lijnen bepalen vier categorieèn onderwerpen de inhoud van de taalgebruiks-
grammatica: 
• uitgangspunten en vooronderstellingen bij de inrichting ervan; 
• linguïstische aspecten die voortvloeien uit de functionele taaibenadering; 
• de behandeling van het werkwoordsysteem als consequentie van de situationele en 
interactionele interpretatie ervan; 
• de beregeling van uitingen die recht doet aan de discoursebenadering. 
77 Daartoe kan ook de variatie in patroonvorming gerekend worden die het gevolg is van de behoefte aan 
stilistische afwisseling of pregnante zeggingskracht (als alternatief voor focustoekennmg). 
78 Uiteraard kan onder zekere voorwaarden ook het gebruik van de passieve zinsvorm dienen als aanpas-
sing van de uiting aan situationele of contextuele omstandigheden. 
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1.8.3 Een indeling van woorden vanuit een discourseperspectief 
In het hierna volgende schema geef ik een overzicht van woorden die een rol spelen in 
enkelvoudige en complexe zinsvormen. De tussenwerpsels (chunks, interactionele ex-
pressies) reken ik niet tot de reguliere woordsoorten, omdat ze als tekstelementen in 
spreektaal uitsluitend een discoursefunctie hebben. Naast chunks laat ik ook woord-
groepen met woordbetekenis en allerlei individuele gevallen van woord- en woord-
groepgebruik buiten beschouwing; zij zijn typerend voor de vrijheid die mensen heb-
ben om uitdrukking te geven aan hun individuele behoefte om zich door middel van 
taal te uiten. Verder is de presentatie van de gebruiksmogelijkheden van de beschreven 
woorden niet uitputtend.79 
De uitgangspunten voor mijn presentatie van de woordcategorieën zijn: 
• elk woord heeft een sobere categoriale betekenis en een groot aantal gebruiksmo-
gelijkheden; 
• een woord heeft een lokale gebruikswaarde en een gebruikswaarde in discourse; 
• afhankelijk van de categorie kan een woord alleen of in combinatie met andere 
woorden een verbaal predikaat of een termpredikaat vormen. Termvorming is in 
principe woordgroepvorming; 
• een aantal woorden treedt op als indicator van verschillende functies, die samen-
hangen met woordgroep- en predikaatvorming. Het is niet eenvoudig deze indica-
toren onder te brengen in één categorie. In de traditionele woordsoortindeling 
brengt men hetzelfde woord in verschillende klassen onder (het gaat om woordjes 
als die, dat, wie, enzovoort); 
• op basis van het onderscheid tussen lexicale en functiewoorden, onderscheid ik drie 
hoofdgroepen woorden: een lexicale groep, een gemengde groep en een groep func-
tiewoorden. Tot de gemengde groep behoren woorden die van zichzelf een zekere 
lexicale betekenis hebben (o.a. voorzetsels en voegwoorden), maar voor hun inter-
pretatie sterker dan lexicale woorden afhankelijk zijn van de situatie of context 
waarin ze gebruikt worden. De groep functiewoorden heeft vrijwel uitsluitend een 
situatie- of contextgebonden gebruik. 0 
Voorbeelden van: 
• zelfstandig naamwoorden: Pirt, (de) kermis, boter,/eest, kennis; 
• eigenschapswoorden: blond, aardtcj.̂ roen; 
• werkwoorden: slapen, werken, kopen, waarschuiuen; 
79 In 7.5.4 e.v. verantwoord ik de semantische kwaliteit en de gebruiksmogelijkheden van woorden. 
80 Zie voor het gebruik van sommige woorden 7.5.4.4: Enkele voorbeelden van semantische effecten in het 
taalgebruik. 
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• bijwoorden van omstandigheid: ooit, nooit, gisteren, daar, snel, umarschijnlijk, onmoge-
lijk. Het gebruik van modale partikels beïnvloedt de interpretatie van het thema. Dat 
geldt bijvoorbeeld voor wel, toch, ook, eigenlijk en andere; 
• relationele bijwoorden (voornaamwoordelijke bijwoorden): immers, eueniuel, echter, 
daardoor, bijwoorden die situaties markeren: toen, nu, vandaag, gisteren, hier, daar; 
• hoeveelheidswoorden: drie, (de) zesde, weinig, sommige; 
• relatiewoord: voorzetsel: win, op, achter, tussen; voegwoord: zodat, omdat, tenzij; 
• lidwoorden: de, het, een; 
• verwijzende woorden en vragende woorden: zie schema 1.3. 
Schema 1.3 Een indeling van woorden op basis van de domeingebonden gebruikswaarde 
Indeling Categorie- Lokale gebruikswaarde 
naam (zinsfunctie) 

















vormt alleen of in com­
binatie met andere 
woorden een term en/of 
satelliet; maakt deel uit 
van sommige toe­
standspredikaties 
heeft voornamelijk thematische functie; de interpretatie 
hangt af van het communicatieve doel van de spreker of 
schrijver en varieert van een nauwkeurig bepaalde inter­
pretatie toten met vrij gebruik binnen hetgebruikska-
derdat gevormd wordt door de situatie of context 
zelfstandig naamw., 
onderverdeeld in soort-
stof- en eigennamen 
is onderdeel van een 
(toestands)predikatie of 
maakt als restrictor deel 
uit van een term of 
satelliet 
draagt bij aan de thematische opbouw van de inhoud 
van een gesprek of tekst; heeft in het algemeen een vrije 
toepassings-en interpretatiemogelijkheid, binnen het 




ten en daarvan afgelei­
de predikaties; is de 
kern van elke zinsvorm 
(tekstelement) 
heeft drie discoursefuncties: 
een deiktische, thematische en syntactische functie. 
In deiktische functie markeert het werkwoord de situ­
ationeel-temporele interpretatie van de uiting in afhan­
kelijkheid van de temporele markering van de uiting en 
de gebruikte werkwoordsvorm. 
In thematische functie maakt het deel uit van de thema­
tische opbouw van het gesprek of de tekst; de composi-
tionele werkw. cluster draagt bij aan de feitelijke of 
niet-feitelijke interpretatie van de uiting. 
In syntactische functie markeert het verb. fin. de relatie 
met het subject (congruentie); de π iet-fi niete vormen 
van het compositionele werkwoordcluster spelen een rol 
in de woordvolgorde van de uiting (vormt in een mede­
delende zin een tangconstructie met het verbum fini-
tum) 






en houding of 
oordeel uit-
drukkend of de 
interpretatie 





gebruikt als satelliet een temporeel bijwoord markeert een situatie waar-
binnen finiete werkwoordsvormen een deiktische inter-
pretatie kunnen krijgen Een bijwoord heeft themati-
sche functie doordat de benoemde omstandigheden 
bijdragen aan de interpretatie van het thema Modale 
partikels beïnvloeden eveneens de interpretatie van het 
thema (de stand van zaken) Een bijwoord heeft syntac-
tische functie doordat het de volgorde van tekstelemen-
ten en dus de woordvolgorde m de uiting beïnvloedt 
















heeft ook als element 
van een uiting voorna-
melijk een discourse-
functie 
de bijwoorden hier en daar, toen en nu hebben deiktische deel van de bijwoorden 
functie en de voornaamw 
thematisch brengt een relationeel bijw inhoudelijk ver- bijwoorden 
band aan tussen tekstelementen De syntactische 
gebruikswaarde een relationeel bijw brengt structurele 
samenhang aan tussen tekstelementen 
hoeveelheids-
woord 
maakt deel uit van een 
term of satelliet, heeft 
invloed op de interpre-
tatie van het tekstele-
ment waar de term of 
satelliet deel van uit-
maakt 
heeft als onderdeel van een term een thematische func-
tie in discourse en kan m het verband met een introdu-
cerende resp predicerende zmsvorm een onbepaalde of 
bepaalde interpretatie krijgen 
bepaald en onbepaald 




eenvoorz markeert een 
relatie van een term met 
een andere term resp 
een term met een verba-
le predikatie binnen een 
tekstelement 
door hun semantische eigenschappen spelen beide 
soorten relatiewoorden een rol in de thematische 
samenhang van discourse De syntactische functie een 
voegwoord markeert gecoördineerde of hypotactisch 
gecombineerde tekstelementen 
voorzetsel en voegwoord 













lidwoord markeert de functie van 
een term als al dan niet 
geïntroduceerd (bekend 
of (nog) niet bekend in 
het discussiedomein) 
het lidwoord heeft naast de deiktische functie themati-
sche en syntactische functies. De thematische functies: 
de aan- of afwezigheid van een lidw. geeft aan een term 
een individuele resp. categoriale interpretatie en mar-
keert een term als al dan niet geïntroduceerd (bekend of 
niet bekend in het discussiedomein). 
De syntactisch functie: een lidwoord is in het algemeen 
noodzakelijk bij het gebruik van een zelfst. naamw. 








vormen die op 




woorden als deze, dit, dat, 
die, wat enzovoort heb-
ben een zelfstandige 
functie als term of indi-
ceren verwijzing via de 
term als geheel; dat 
geldt ook voor pers. 
vnw. 
Woordjes als wat en wie 
treden ook op in een 
vragende functie. 
in de deiktische functie weerspiegelt het indicerende 
woord de (dis)focale referentiéle aandachtvan de spre-
ker; thematisch verwijst zo'n woord naar een eerder 
genoemde of in de situatie/context aanwezige entiteit; 
syntactisch heefteen dergelijk woord verschillende 
functies afhankelijk van de wijze van gebruik. Onder 
deze categorie vallen de verschillende traditioneel 
onderscheiden functiewoorden, inclusief het voeg-
woordgebruik van dat en het relatieve gebruik van dat, 
die, wat en wie en inclusief de persoonlijke vnw. 
De syntactische functie van een indicerend woord: het 
woord krijgt uitsluitend een interpretatie op basis van 
zijn plaats in de zinsvorm of uiting gegeven het domein 
waarin het woord functioneert 
persoonlijk, onbepaald, 
aanwijzend, betrekkelijk 
voornwrd. en vrnwrd. bw. 
(te onderscheiden in 
zelfst. en afhankelijk 
gebruik) 
vragend woord de lokale functie is gro-
tendeels gelijk aan die 
van verwijzende woor-
den; het verschil is dat 
vragende woorden altijd 
aan het begin van een 
zinsvorm staan, al dan 
niet voorafgegaan door 
een voorzetsel: aan wie 
denkje? Een uitzonde-
ring is de echovraag: Je 
hebt wie gezien? 
de discoursefuncties komen in grote lijnen overeen met 
die van verwijzende woorden; een kenmerkend verschil 
is de vraagmodus die het gevolg is van het gebruik van 
vragende woorden. 
Het apart benoemen van woorden als wie, wat, welke, 
waarom, waardoor als vragend woord is alleen gerecht-
vaardigd als het gaat om het typerend thematische en 
syntactische aspect van het woordgebruik bij vraag-
woordvragen (het taalhandelingskarakter). 
vragend voornaamwrd., 
vragend bijwoord en vra-
gend voornaamw.bijw. 
(indeling naarde vorm en 
de functie in de zin) 
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1.8.4 De taalgebruiksgrammatica en de traditionele grammatica 
De vraag naar de verhouding tussen de taalgebruiksgrammatica en de traditionele 
grammatica is van belang, omdat op een zeker niveau van taalkennis de terminologie 
van de traditionele grammatica bekend moet zijn. Het vreemdetalenonderwijs, woor-
denboeken en naslagwerken als de ANS veronderstellen deze terminologie als bekend. 
Is het daarom niet eenvoudiger om grammaticaonderwijs dan toch maar te beperken 
tot de traditionele benadering? Ik denk van niet. Uit de hoofdstukken 2 en 4 van dit 
boek zal blijken dat de traditionele grammatica problemen veroorzaakt, zodra men in 
het taalonderwijs uitgaat van taalgebruik of discourse. 
In dit hoofdstuk heb ik laten zien dat uitgaan van taalgebruik betekent dat in het 
taalonderwijs de nadruk moet liggen op de linguïstische middelen die in dienst staan 
van de drie typen coherenties die samen de kwaliteit van een gesprek of tekst uitmaken. 
Deze middelen behoren voor een belangrijk deel tot het aanbod van het gangbare talen-
onderwijs, maar de discoursebenadering vraagt om een heroriëntering op de gebruiks-
mogelijkheden van deze middelen en op de taalbeschouwingsdidactiek. 
Een belangrijk aspect van de discoursebenadering is dat de zinsgrammatica hier 
minder dominant is dan in de 'oude' benadering, die de zin centraal stelt. De 'nieuwe' 
grammatica moet de conceptuele basis van uitingen verdisconteren en hun verankerd 
zijn in de socioculturele omstandigheden waarin ze gebruikt worden. De betekenis 
moet daarom het uitgangspunt zijn voor de beschrijving van uitingen. Het inzicht dat 
uitingen zijn opgebouwd uit tekstelementen vereist een verschuiving in de kijk op de 
zinsvorm. Het gaat er daarbij niet alleen om dat typische spreektaalelementen (chunks) 
een volwaardige plaats krijgen in de grammatica, maar ook dat complexe zinnen opge-
vat worden als een combinatie van zelfstandige tekstelementen die door de wijze waar-
op de taalgebruiker ze op elkaar betrekt, gegrammaticaliseerd kunnen worden, dat wil 
zeggen, ondergebracht in één uiting. ' De functionele taaibeschrijving maakt het 
mogelijk deze eigenschappen van de discoursebenadering te verantwoorden. 
Het is echter niet moeilijk om de etiketten van de traditionele grammatica te plak-
ken op de argumenten en satellieten van de functionele taaibeschrijving. Men moet zich 
dan wel realiseren dat de discoursebenadering daarmee wordt opgegeven en de typi-
sche spreektaaluitingen opnieuw problematisch worden. 
Het belang van de zinsgrammatica ligt voornamelijk op het terrein van de taaiver-
zorging: de zinsgrammatica staat vooral in dienst van 'zuiver schrijven'. Daarbij is het 
niet principieel van belang of de functionele dan wel de traditionele terminologie wordt 
gebruikt. 
81 Dat wil zeggen een tekstuele eenheid die in mondeling taalgebruik herkend wordt aan de intonatie en in 
schriftelijk taalgebruik gemarkeerd wordt door een hoofdletter aan het begin en een punt aan het eind. 
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1.9 Samenvatting en conclusies 
Sumeni/attinij 
In hoofdstuk 1 geef ik een overzicht van de denkbeelden die in dit boek worden uitge-
werkt. Ik beschrijf aspecten van een taalkundige interpretatie van taalbeschouwing 
voor het onderwijs Nederlands die uitgaan van een discoursebenadering. Hoewel het 
uiteindelijk gaat om taalbeschouwing voor de leerlingen, concentreer ik mij om prakti-
sche redenen op taalbeschouwing voor lerarenopleidingen. Het opbouwen van de ach-
tergrondkennis voor het taalbeschouwingsonderwijs vormt daarom de rode draad in 
dit boek. 
In de linguistische benadering heeft discourse betrekking op drie typen onderling 
verbonden soorten samenhang in een gesprek of tekst: de deiktische, thematische en 
structureel-relationele (of grammaticale) coherentie. Deze drie coherenties bepalen de 
taalkundige kwaliteit van een gesprek of tekst. Doordat een gesprek of tekst is ingebed 
in een schriftelijke of mondelinge taalgebruikssituatie en bij elke vorm van taalgebruik 
het principe van relevantie geldt, is het niet altijd noodzakelijk dat elk van deze cohe-
renties expliciet wordt vormgegeven. In het gesprek of de tekst moet de betreffende 
coherentie echter wel door de hoorder of lezer kunnen worden afgeleid. Daardoor 
bestaat er in elke taalgebruikssituatie een subtiel evenwicht tussen wat wel en wat niet 
verbaal moet worden uitgedrukt. Het herkennen en welbewust omgaan met dit even-
wicht is derhalve een belangrijk aspect van iemands taalbeheersing. 2 Deiktische coheren-
tie betreft de verankering van een uiting in het situationeel of tekstueel bepaalde 
domein, gezien vanuit de optiek van de spreker of schrijver. De taalgebruiker heeft 
daarvoor bepaalde categorieën functiewoorden en werkwoordsvormen tot zijn beschik-
king. Een gesprek of tekst is thematisch coherent als de samenhang tussen lexicale en ver-
wijzende woorden op een overzichtelijke wijze het betekenisnetwerk in het gesprek of 
in de tekst zichtbaar maakt en een gesprek of tekst is structureel-relationeel coherent als de 
uitingen intern en extern een herkenbare en logische structurele en relationele samen-
hang vertonen. 
Deze coherentietypen hebben invloed op de interpretatie van taalbeschouwing en 
van het taalkennisbestand (de interne taalgebruiksgrammatica). Ze leveren inzicht op 
in de mentale processen van kennisverwerving en -verwerking, de conceptuele activiteit 
op basis waarvan het spreek- of het schrijfplan linguïstisch vorm krijgt en ze hebben 
consequenties voor de didactische weergave en uitwerking daarvan. 
In de didactische presentatie van het taalkennisbestand, de (externe) taalgebruiks-
grammatica, ligt de nadruk op de taalkundige kennis die voor de coherentietypen van 
82 Het welbewust omgaan met dit evenwicht blijkt bijvoorbeeld uit het effectief gebruik van tangconstruc-
ties binnen zinsvormen of van de variatiemogelijkheden die strategieën bieden. 
112 Discourse als basis voor taalbeschouwing 
belang zijn en in de didactische uitwerking van taalbeschouwing ligt de nadruk op de 
handelingen en activiteiten die metatalige activiteiten bevorderen. 
Ik heb in dit hoofdstuk aspecten van de op discourse gebaseerde taalgebruikskennis en 
taalbeschouwing uitgewerkt aan de hand van drie vragen: 
• welke kennis is van fimdamenteel belang voor elk van de coherenties; 
• hoe kan de linguïstische achtergrondkennis in de praktijk gebruikt worden en 
• hoe kan de taalgebruiksgrammatica de samenhang tussen de coherenties verant-
woorden? 
Na de presentatie van uitgangspunten voor een discoursebenadering (1.2), het discour-
semodel dat de leidraad is voor mijn benadering (1.3) en een mogelijke opzet voor een 
taalbeschouwingscurriculum voor de lerarenopleiding in relatie tot taalbeschouwing in 
het voortgezet onderwijs (1.4 en 1.5), heb ik in 1.6 de eerste vraag beantwoord. In 1.7.1 
en 1.7 2 heb ik laten zien hoe deze fundamentele kennis gebruikt kan worden bij 
gespreks- en tekstanalyse en in 1.8 heb ik de derde vraag beantwoord en aangegeven 
welke verhouding er bestaat tussen de taalgebruiksgrammatica die gebaseerd is op een 
discoursebenadering en de traditionele zinsgrammatica. 
Conclusies 
Een discoursebenadering is van wezenlijk belang voor de taalbeschouwingsdidactiek 
die uitgaat van het taalgebruik. Het functionele discoursemodel kan daarbij als leidraad 
dienen. 
Een discoursebenadering houdt in dat de aandacht bij taalbeschouwing in de eerste 
plaats uitgaat naar de coherentietypen die de kwaliteit van een gesprek of tekst bepalen 
en naar de wisselwerking tussen deze coherenties. 
Op het niveau van gebruikte taal is taalbeschouwing o.a. het uitvoeren van taalana-
lyses om deze coherentietypen op te sporen. Op conceptueel niveau is taalbeschouwing 
begrepen in de werking van de taalgebruiksgrammatica. De taaldidactiek is er mede op 
gericht leerlingen zich bewust te laten zijn van het taalgebruiksproces. 
Discoursegericht taalbeschouwingsonderwijs houdt ten opzichte van het gangbare 
taalkundiggeoriënteerde onderwijs Nederlands de volgende vernieuwingen in: 
• taalbeschouwing krijgt een functioneel-taalkundige invulling; 
• de deiktische, thematische en structureel-relationele coherenties bepalen in de eer-
ste plaats de inrichting van de taalgebruiksgrammatica en de gebruiksmogelijkhe-
den van woorden in discourse bepalen de woordindeling; 
• als consequentie van de deiktische functie van finiete werkwoordsvormen krijgen 
werkwoorden in uitingen niet een primair temporele, maar een referentiële (een 
situationele en interactionele) interpretatie; 
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• in de toepassing van linguïstische tekstanalyses ligt de nadruk op integratie van 
taalbeschouwing met letterkundige analyse en in het bijzonder met taalvaardigheid; 
• door uit te gaan van een discoursebenadering is taalbeschouwingsonderwijs de lin-
guïstische bondgenoot van het taalvaardigheidsonderwijs. Dat geldt zowel voor 
tekstbeschouwing als voor mondelinge taalvaardigheid. Alleen in onderlinge ver-
wevenheid kan het beoogde onderwijsdoel van beide bereikt worden: de taalbeheer-
sing van studenten en leerlingen (zie 3.4.3). 

"5 
2 Denkbeelden over onderwijs Nederlands 
2.1 Een geschiedenis die zich herhaalt 
Met de invoering van de leerplicht in igoo had elk Nederlands kind toegang tot het la<jer 
onderimjs en door de grote toestroom werd de vraag actueel naar de inhoud van goed 
onderwijs voor alle leerlingen. Het zoeken naar antwoord op deze vraag leidde in de 
eerste decennia van de twintigste eeuw tot felle discussies tussen voorstanders van op 
klassieke leest geschoeid taalonderwijs en voorstanders van onderwijs dat aansluit bij 
het natuurlijke gebruik van taal. Bij deze botsing tussen vormingsidealen staan aan de 
ene kant de 'normatieve schoolmeesters' die zich sterk maken voor cultureel-intellec-
tuele vorming, waarbij de aanleg van leerlingen door sturing tot ontwikkeling wordt 
gebracht en aan de andere kant de sociaal-geëngageerde voorstanders van het nieuwe 
taalonderwijs die kindgericht en anti-intellectualistisch onderwijs voorstaan.' Volgens 
hen moet de aanleg van het kind langs natuurlijke weg ontwikkeld worden. Van de Ven 
(1986) beschrijft deze woordenstrijd, die een halve eeuw later opnieuw in alle hevigheid 
losbarst. 
In het uoortfjezrt onderimjs speelt deze richtingenstrijd eveneens een rol, maar daar 
gaat het bovendien om de vraag welke categorie leerlingen recht heeft op intellectuele uor-
minf). 
Met de invoering van de Wet van Thorbecke (1862) bestaat het Nederlandse voort-
gezet onderwijs uit ten minste vier standsgebonden vormingswegen: het gymnasium, 
de hbs, het (m)ulo en het beroepsonderwijs (Blom 1995, 62). Het gymnasium, de enige 
opleiding die leerlingen intellectueel vormde en met de universiteit tot het hoger onder-
wijs gerekend werd, was voorbehouden aan de minderheid in de samenleving die opge-
leid werd om de geestelijke leiding op zich te nemen. 
1 Blom (1995) noemt dit het nurture-nature debat. 
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Het 'modern en instrumenteel programma' van de hbs2 met moderne vreemde talen en 
natuurwetenschappelijke vorming bereidde de kinderen van gewone burgers voor op 
hun beroepsleven; deze categorie leerlingen zou het middenkader gaan vormen. 
Omdat de gebruikte overdrachtsmethoden niet leidden tot zelfstandig leren den-
ken, heette het dat de hbs geen intellectuele vorming gaf. Het (m)ulo en het beroeps-
onderwijs, nadrukkelijker dan de hbs standsgebonden, leverden lager gekwalificeerd 
onderwijs. 
De maatschappelijke en culturele 'beeldenstorm' van de jaren zestig liet het onder-
wijs Nederlands niet onaangetast. Vooral de manier waarop de lesstof werd geselec-
teerd en aangeboden, moest het ontgelden. Sinds die tijd zijn de discussies over de doe-
len, doelgroepen, inhoud en instructiemethoden voor het onderwijs Nederlands geïn-
tensiveerd. Hoewel de discussies in veel opzichten tot positieve resultaten hebben 
geleid, zijn er in de denkbeelden over het onderwijs Nederlands belangrijke controver-
sen blijven bestaan. 
Ouerzicht 
In hoofdstuk 2 geef ik een overzicht van de denkbeelden die een rol spelen in de con-
troverse over het onderwijs Nederlands. Met onderwas Nederlands bedoel ik steeds de in-
vulling van het schoolvak Nederlands in het voortgezet onderwijs met accent op de eer-
ste fase (de basisvorming). In 2.1 en 2.2 schets ik een beeld van het klimaat waarbinnen 
het onderwijs Nederlands zich heeft ontwikkeld. Van 2.3 af concentreer ik mij op de 
controverse over het onderwijs Nederlands. Deze controverse spitst zich niet alleen toe 
op de vraag of grammaticaonderwijs al dan niet bijdraagt aan de taalvaardigheid en dus 
de taalbeheersing dient, maar ook op de vraag of algemene taalkundige kennis een bij-
drage kan leveren aan het bewuster omgaan met taal. In de uitwerking van het onder-
werp ligt het accent steeds op de houding die men aanneemt tegenover beide compo-
nenten van taalkundiggeoriënteerd onderwijs Nederlands (TON). 
Vragen 
In dit hoofdstuk probeer ik antwoord te vinden op de volgende vragen: 
1 Welke denkbeelden bepalen de opvattingen over onderwijs in Nederland en welke 
consequenties hebben deze denkbeelden voor de onderwijspraktijk? 
2 Welke relaties bestaan er tussen taalwetenschap en onderwijs? 
3 Welke gevolgen hebben de discussies die sinds 1945 het onderwijsdebat beheersen 
voor de opvattingen over TON? 
4 Welke invloed hebben deze discussies op de presentatie van taalkundige onderwer-
pen in handboeken en schoolmethodes? 
2 Boekholt (1987, 179-181), geciteerd bij Blom (1995, 62). 
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5 Welk algemeen beeld van onderwijs Nederlands is afte leiden uit de besproken lite-
ratuur? 
Indeling 
In 2.2 bespreek ik het onderwerp van de eerste vraag, in 2.3 het onderwerp van de twee-
de. In 2.4 geef ik antwoord op vraag 3, in 2. 5 en 2.6 op vraag 4 en in 2.7 beantwoord ik 
de vijfde vraag en vat ik samen. 
2.2 Organisatie en inhoud van onderwijs in maatschappelijk 
perspectief 
Mensen nemen standpunten in over de kwaliteit van onderwijs en over hoe onderwijs 
met het oog op het algemeen belang ervan behoort te zijn ingericht. Een veel verkon-
digde opvatting is dat onderwijs een culturele taak heeft: het moet jonge mensen voor-
bereiden op het innemen van posities in de samenleving. De overheid reglementeert en 
reguleert het onderwijsaanbod, onderwijskundigen en vakdidactici hebben hun eigen 
ideeën over het gewenste onderwijsbeleid en ook vakverenigingen formuleren beleids-
voornemens. Ik bespreek eerst denkbeelden van de overheid over onderwijs, hoe het 
beleid wordt vormgegeven en wie er invloed hebben op dat onderwijsbeleid (2.2.1). 
Daarna bespreek ik de opvattingen van een onderwijskundige en een vakdidacticus over 
het maatschappelijk belang van onderwijs (2.2.2) en tenslotte welk beleid verenigingen 
van taaldocenten uitdragen (2.2.3). 
2.2.1 Onderwijsbeleid sinds 1945 
De doctrine van de vrijheid van onderwijs en de verzuiling maken dat discussies over 
onderwijs in Nederland al sinds de schoolstrijd in de negentiende eeuw3 eerder over 
organisatorische zaken gaan dan over inhouden. Daardoor is er nooit een echte discus-
sie gevoerd over het belang van intellectuele uormim] uoor allen en kreeg het onderwijs, met 
uitzondering van het gymnasium, eerder een instrumenteel dan een intellectueel karak-
ter. 
Voor mijn bespreking van het onderwijsbeleid van de overheid gebruik ik drie bron-
nen: Blom (1995), Knippenberg & Van der Ham (verder K&H) (1993) en Sturm (1984). 
Blom (1995, 32, 360) analyseert het overheidsbeleid vanuit de volgende vraagstel-
ling: 
3 Zie Knippenberg & Van der Ham (1993, 57) en Blom (1995, 65). 
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'Op welke wijze en in welke mate heeft zich na de Tweede Wereldoorlog in het (..) Neder-
landse voortgezet onderwijs een transformatie van een elitaire naar een democratische 
intellectuele vorming voltrokken?' 
In de chronologisch-thematisch geordende geschiedenis van het Ministerie van Onder-
wijs [Kunsten] en Wetenschappen maken K&H de achtergronden van ontwikkelingen 
in denken over onderwijs zichtbaar en Sturm (1984) beziet de ontwikkelingen van 1945 
tot ongeveer 1985 vanuit zijn rol van docent en lerarenopleider. Samen geven deze bron-
nen een goed beeld van de ontwikkelingen in het overheidsbeleid.4 K&H en Blom schet-
sen een algemeen beeld, Sturm legt het accent op het onderwijs Nederlands. 
2.2.1.1 1945-1963 Een centrale rol uoor de ouerheid 
In de periode 1945-1963 werd het onderwijs sterk door de politiek gedomineerd. De 
overheid verdeelde de middelen en de christelijke partijen kwamen op voor het recht op 
vrijheid van onderwijs. De invloed van het veld was gering. Pas na het tot stand komen 
van de mammoetwet,5 waarin de tot dan toe gescheiden soorten voortgezet onderwijs 
onder één wettelijke noemer werden gebracht, kwam geïnstitutionaliseerd overleg met 
betrokkenen uit het veld tot stand: 'De monoloog werd dialoog' (K&H, 457). Deze 
periode wordt vooral gekenmerkt door strijd tussen noodzaak tot maatschappelijke 
vernieuwing en de beduchtheid voor verandering als gevolg van de verzuiling van 
samenleving en onderwijs (K&H, 780). 
Blom beschrijft de geïnstitutionaliseerde schooltypen vanuit de optiek van intellec-
tuele vorming als doel van onderwijs. 
Het gymnasium had ook na 1945 nog een duidelijk klassiek en academisch karak-
ter. Ter rechtvaardiging van de klassieke vorming voerde men vier argumenten aan 
(Blom, 216): 
1 De formeel vormende waarde: de training van het logisch denken, de ontwikkeling 
van het onderscheidings- en combinatievermogen, het aankweken van het vermo-
gen zich aan te passen aan een vreemde gedachtegang en uitdrukkingswijze. 
2 De intrinsieke waarde van de aanraking met de oudheid: de kennismaking met de 
culturele waarden. 
3 De propedeutische functie voor de vervolgstudie in de humaniora (letteren, geschie-
denis, wijsbegeerte, theologie). 
4 De praktische betekenis voor het leren van andere moderne talen en het begrip van 
wetenschappelijke terminologie. 
4 De periodisering in 2.2.1.1-2.2.1.3 is ontleend aan K&H. 
5 De wet werd in 1968 van kracht. 
6 Naar Idenburg (1964, 375). Blom baseert zich voor de bespreking van het onderwijsbeleid voornamelijk 
op deze bron. 
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De hbs verzorgde een meer natuurwetenschappelijke en economische opleiding met 
veel aandacht voor de moderne vreemde talen en wortelde in een encyclopedisch vor-
mingsideaal. Deze opleiding gaf een algemeen maatschappelijke voorbereiding en ver-
schafte toegang tot sommige universitaire faculteiten. Idenburg uitte kritiek op de 
wijze waarop de hbs vorming bood. Deze bestond uit: 
'Memoriseren van methoden en resultaten van verschillende wetenschappen, zonder dat 
deze methoden bij de meeste leerlingen tot een eigen geestelijk bezit [kon] worden' 
(Blom 1995, 219). 
De hbs noch de mms of het (m)ulo kon bogen op intellectuele vorming. 
Sturm merkt op dat het onderwijs Nederlands in deze periode weinig verschilt van 
het onderwijs zoals dat sinds het begin van de twintigste eeuw gegeven werd. De opvat-
tingen van Van Dis (1962) zijn volgens hem representatief voor de didactiek van deze 
periode. De docent en de lesstof staan centraal. Voor TON houdt dat in dat stijl, spel-
ling en grammatica zonder onderlinge samenhang gegeven worden. Toepassing van de 
opgedane kennis bij tekstverklaring en schrijven wordt voorondersteld. 
2.2.1.2 1953-1982 De maakbare samenievtng 
K&H beschrijven de tweede helft van de jaren zestig en het begin van de jaren zeventig 
als een periode van grote maatschappelijke veranderingen. Achteraf kan men zelfs 
spreken van een culturele revolutie waarin traditionele normen en waarden sneuvelen. 
Vanzelfsprekend ging deze ontwikkeling niet aan het onderwijs voorbij. De democrotise-
rm ŝexplosie leidde er bijvoorbeeld toe dat het als een taak van het onderwijs werd gezien 
maatschappelijke ongelijkheid weg te werken. Voor de langdurige doorwerking van 
deze taakopvatting is de Contourennota van Van Kemenade (1975) in hoge mate ver-
antwoordelijk. 
Doordat het onderwijs steeds ingewikkelder werd, ontstond er in de loop van de 
jaren zestig behoefte aan ondersteunende activiteiten op het terrein van onderzoek, 
ontwikkeling, experiment en begeleiding (K&H, 553). In de tweede helft van de jaren 
zestig worden de pedagogische studiecentra opgericht en enkele door het ministerie 
bekostigde advies- en onderzoeksinstellingen, zoals het Cito (1968), de SVO (1969), de 
Organisatie Leerplanontwikkeling (1969), in 1975 overgegaan in de SLO, en schoolbe-
geleidingsdiensten.7 Daar komt later de SCO bij: de Stichting Centrum Onderwijsont-
wikkelingvan het Kohnstamm Instituut van de UvA. Samen vormen zij de verzorgings-
structuur van het onderwijs. 
7 Cito: Centraal Instituut voor Toets Ontwikkeling 
SVO: Instituut voor Onderzoek van het Onderwijs (Vraagbaak Nederlands 1995, 95) 
SLO: Instituut voor Leerplanontwikkeling (idem). 
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In deze periode voltooide het Ministerie van Onderwijs enkele grote projecten zoals de 
uitvoering van de mammoetwet, de voorbereiding van de wet op het basisonderwijs, die 
in 1984 in werking trad, de voorbereiding van de herziening van de eerste fase van het 
voortgezet onderwijs (de middenschool), de tweedegraadslerarenopleiding (1970) en 
didactische vorming voor aanstaande eerstegraadsleraren (de universitaire lerarenop­
leidingen). 
Blom begint haar bespreking van deze periode met de invoering van de mammoet­
wet (1968). Het doel van deze wet is: 
'De persoonlijkheidsvorming van de opgroeiende mens te bevorderen, met name door 
hem de kennis, het inzicht en de vaardigheden te doen verwerven die hij na het verlaten 
van de school behoeft voor zij η verdere ontplooiing, en daarbij ruime aandacht te beste­
den aan zijn culturele en maatschappelijke vorming' (Blom 1995, 222). 
In de nieuwe wet ontbreekt de intellectuele vormingsgedachte en ook van een band met 
de cultuur is nauwelijks sprake. In richdijnen voor de aansluiting van gymnasium en 
vwo op het hoger onderwijs blijken alleen pragmatische en operationele eindtermen 
gesteld te worden, zoals een goed tekstbegrip, goede mondelinge en schriftelijke be­
heersing van de moedertaal, inclusief een beschaafde uitspraak. Het gymnasium hield 
echter vast aan de tradities van het klassieke vormingsideaal. 
Tot aan de invoering van de mammoetwet waren alle typen algemeen vormend 
onderwijs afgeleid geweest van het gymnasiumcurriculum. Met het havo hoopte men 
'de algemene maatschappijschool' te realiseren. Het havo kreeg echter steeds meer de 
taak van voorbereiding op het hoger beroepsonderwijs. Maar ook in het hoger 
beroepsonderwijs was noch de algemene vorming noch de beroepsvoorbereiding expli­
ciet gericht op intellectuele vorming. 
Sinds de invoering in 1968 stond de mammoetwet ter discussie. Dit stelsel 'als stel­
sel van meritocratisch-functionele opvattingen' kwam onder vuur te liggen van het 'kri-
dese' klimaat van de jaren zestig (Blom 1995, 228).9 
Er zijn vier groepen critici: 
1 De gematigden pleitten voor een horizontale onderwijsstructuur voor de periode 
van funderend onderwijs. Flexibele differentiatie daarbinnen zou moeten leiden tot 
een goede afstemming van aanleg en curriculum. Deze opvatting past binnen het 
meritocratisch denken. 
2 Radicaler waren de 'pedagogen' en de kritische sociologen, die voor kindgericht 
onderwijs (aansluiten bij de belevingswereld, in het bijzonder van de kansarme 
8 Men spreekt wel van de verdunningsstrategie. 
9 Meritocratische opvatting: de opvatting dat de sociale status berust op prestatie en capaciteit. 
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groepen) kozen, een te eenzijdig cognitieve ontwikkeling verwierpen en pleitten 
voor een meer creatieve en sociale ontwikkeling. Als ideaal zag men een aaneenge-
sloten periode van junderend onderwijs met een brede uorming. 
3 De tweede groep radicalen werd gevormd door de 'maatschappijkritische' groep, 
die zich verzette tegen de dominantie van de heersende burgerlijke cultuur. 'Deze 
cultuur was hegemoniaal, hield ongelijkheid in stand en hield de arbeidersklasse 
gevangen in haar onderdrukte positie' (Blom 1995, 229). Het ging hier om vernieu-
wing van de inhoud van het onderwijs. 
4 De culturalisten die in een conservatieve en een progressieve groep uiteenvallen. De 
eerste valt min afmeer samen met de gymnasiumlobby. Deze groep wordt conser-
vatief genoemd omdat men de 'hoge' cultuuroverdracht en een klassieke intellectu-
ele vorming voor een beperkte groep blijft reserveren. De zogenaamde progressie-
ven willen verheffing voor allen door emancipatie, niet door aanpassing aan de stan-
daardcultuur. Deze groep speelt een rol in het middenschooldebat. 
In het veranderde maatschappelijke klimaat bediscussieerde men al snel nieuwe onder-
wijsvormen. Rond 1970 domineerde het middenschooldebat. De Contourennota van Van 
Kemenade wees wel een inhoudelijke richting aan, maar muntte uit door vaagheid. 
Geheel in de reformpedagogische traditie kende hij aan de school een hefboomfunctie 
toe voor maatschappijvernieuwing. In de nota 'Verder na de basisschool' (1982) werd 
weer een nieuw concept gelanceerd, waarbij de nadruk kwam te liggen op eindtermen 
en algehele niveauverhoging. In 1983 kwam Deetman met het concept Basisuormimj, een 
term die 'het oude vormingsdenken terughaalde in een nieuwe context van vorming 
voor allen en een grotere resultaatgerichtheid' (Blom 1995, 232). 
Voor Sturm is de oprichting van de Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands 
(VON) in 1969 het beginpunt voor radicale vernieuwingen in het onderwijs Nederlands. 
De vernieuwers zetten zich af tegen de traditionele inhoud van het onderwijs Neder-
lands rond 1970 als cultuuroverdracht met grammatica en literatuur als de belangrijk-
ste pijlers der beschaving. 
Kenmerkend voor de traditionele opvatting is de zinsnede dat de leraar de leerling 
leidt bij diens taalgroei en bij de opbouw van diens persoonlijkheid: de leraar als uni-
versitairgeleerde, meteen autocratische, paternalistische rol (Sturm 1984, 241; Van Dis 
1962). Het onderwijs is docent-gecentreerd en het taalonderwijs sluit nauw aan bij het 
universitaire onderwerp van de taalwetenschap. Sturm beschrijft de strijd om vernieu-
wing niet inhoudelijk, maar stelt deze voor als tegenstelling tussen de ideologie die het 
gymnasium in stand houdt en het sociaal-democratische ideaal van de middenschool. 
De vernieuwingstendensen zijn volgens Sturm niet alleen het gevolg van de oprich-
ting van onderwijsondersteunende instituten, zoals de studiecentra, het Cito, de SLO, 
commissies als CMM en ACLO-M en enkele onderzoeksinstituten, maar ook door de 
opkomst van professionele opleidingen onderwijskunde en vakdidactiek. De opkomst 
van de universitaire discipline taalbeheersing heeft onderzoek op het gebied van de 
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taalvaardigheid op gang gebracht. De Nieuwe Leraren Opleidingen (NLO's) hebben de 
vernieuwing in een stroomversnelling gebracht, doordat veel van de vernieuwers daar 
gingen werken. 
De democratiseringsbewegingen uit de jaren zestig leidden tot aandacht voor leer-
lingen in achterstandssituaties, waarbij het aanvankelijk om arbeiderskinderen ging, 
daarna om leerlingen in dialectgebieden en tenslotte om de kinderen van niet-
Nederlandse afkomst. 
Sturm (1984) formuleert een reeks idealen voor de inrichting van het onderwijs, een 
nieuw paradigma: 
1 onderwijs moet longitudinaal zijn, van kleuterschool tot universiteit moet de stof op 
dezelfde manier worden aangeboden; 
2 onderwijs moet latitudinaal zijn, elke docent behoort zich ook taaldocent te weten. 
De moeilijkheidsgraad van schoolboeken verdient de aanhoudende zorg van elke 
docent; 
3 onderwijs is communicatieonderwijs. In de eerste plaats omdat leerlingen maat-
schappijkritisch moeten worden opgeleid, in de tweede plaats doordat onder 
invloed van taalbeheersers in de school, de nadruk in het onderwijs Nederlands ver-
schoven is van taalkundige en letterkundige oriëntatie naar taalvaardigheid; 
4 onderwijs als creatief proces krijgt grote nadruk, dat wil zeggen dat de proceskant 
van leren en niet meer de productkant belangrijk is; 
5 taal leren gebruiken houdt in dat leerlingen bewust een proces leren doorlopen van 
handelen - reflectie op taalgebruik - opnieuw handelen; 
6 onderwijs moet thematisch-cursorisch worden opgezet; 
7 normaal-functioneel zijn, dat wil zeggen dat leerlingen iets Ieren dat voor hen van 
direct nut is of wat zij interessant vinden;10 
8 emancipatorisch zijn. Emancipatorisch onderwijs heeft twee kanten: enerzijds moet 
de leerling Ieren voor zichzelf op te komen en anderzijds ziet Sturm emancipato-
risch onderwijs als instrument in de strijd om de kapitalistische orde omver te wer-
pen; 
9 projectgericht zijn. Projectonderwijs houdt in dat, afhankelijk van de behoefte van 
de leerling en in aansluiting bij diens ervaring, taal en taalonderwijs middelen zijn 
in de oriëntatie van de leerling op de actuele, socio-politieke, technische en socio-
psychologische realiteit. 
De invloed van deze denkbeelden is tot de dag van vandaag merkbaar in opvattingen 
over taalonderwijs. Het paradigma heeft vooral grote invloed gehad op de beleidsvoor-
nemens van de Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands (VON) (vgl. 2.3.1). 
10 Zie Ten Brinke (1976). 
Organisatie en inhoud van onderwijs in maatschappelijk perspectief 123 
2.2.1.3 1982-1995 Bezuiniging en bezinning 
Volgens K&H wordt de periode 1982-1995 gekenmerkt door bezuinigingen, waardoor 
voor het eerst sinds de invoering van de mammoetwet een reeks scholenfusies tot stand 
komt en bezinning op de taak en de inhoud van het onderwijs. De basisvorming wordt 
ingevoerd (1993) en de reorganisatie van de bovenbouw, de tweede fase, wordt voorbe-
reid en in 1998 ingevoerd. 
Blom ziet in de twee inhoudelijke vernieuwingen in deze fase: de basisvorming en 
de invoering van profielen in de bovenbouw nieuwe aandacht ontstaan voor intellectu-
ele vorming en cultuur. 
In het rapport van de Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid (WRRJ 
Basisvorming in het onderiüijs wordt de expliciete keuze voor de 'promotion de tous'-filo-
sofie herkenbaar. Onder 'basisvorming' verstaat de Raad: 
'het geven van gemeenschappelijke en algemene vorming op intellectueel, cultureel en 
sociaal gebied, die als grondslag dient voor een verdere ontwikkeling van de persoon-
lijkheid, voor het zinvol functioneren als lid van de samenlevingen vooreen verantwoor-
de keuze van een verdere scholing en van een beroep'. 
De WRR noemt zes basisvaardigheden voor iedereen in de eerste fase van het voortge-
zet onderwijs: 
1 taalvaardigheid en taalbeheersing; 
2 kennis van de eigen geschiedenis en cultuur en van andere culturen; 
3 kennis van natuur en techniek; 
4 expressievaardigheden; 
5 logisch-mathematische kennis en vaardigheden; 
6 inzicht in de eigen mogelijkheden en interesse inzake beroepskeuze. 
Bij de parlementaire bespreking van het rapport maakt men politieke keuzen, waaron-
der die voor 14 vakken (later 15) en voor het behoud van de categoriale structuur van de 
basisvorming. De inhoud van het onderwijs wordt geformuleerd in eindtermen (1989), 
die in 1990 worden vertaald in kerndoelen. Drie algemene principes toepassing, vaardig-
heid en samenhang (tus) moeten per vak richting geven aan de uitwerking van de kerndoe-
len.12 
Handhaving van de schooltypen en de verzuiling hebben een financieel probleem 
doen ontstaan, waarvoor compensatie wordt gevonden in brede scholengemeenschap-
pen. Die hebben weer tot gevolg dat de bedoelde heterogenisering mislukt en dat όρ­
η WRR. (1986, 236), geciteerd bij Blom (1595, 232). 
12 Een bespreking van het tvs-principe staat bijvoorbeeld in Leuende Talen 489 (1994, 238-239). 
124 Denkbeelden over onderwijs Nederlands 
nieuw een (te) vroege selectie plaatsvindt. Tweede kansroutes, zoals zittenblijven, wor-
den als inefficiënte leerwegen afgeschaft en dat heeft het afglijden van kanszwakken en 
laat-rijpen tot gevolg. 
Scherper dan voorheen tekent zich de cesuur vbo-mavo (vmbo) en havo-vwo af. 
2.2.1.4 Ontw'ikkeUngen na 1995 
In de periode na 1995 werken de gevolgen door van eerder genomen beslissingen. De 
over elkaar tuimelende circulaires en beleidsvoornemens van het Ministerie van Onder-
wijs verzieken het klimaat op de scholen en hebben een negatief effect op de beeldvor-
ming over onderwijs. De gevolgen van de Hosnota (1982)13 en de mogelijkheid voor 
hbo-studenten om na hun propedeuse verder te studeren op de universiteit (1992)14 
hebben in het bijzonder ernstige gevolgen voor de tweedegraadslerarenopleidingen. De 
invoering van de basisvorming (1993) leidt tot grote problemen en tot veel commotie en 
ook de voorgenomen vernieuwingen van de bovenbouw van het voortgezet onderwijs 
en de invoering van de tweede fase (1998) zorgen voor grote onrust. 
De Hosnota hield in dat voor het onderwijs een nieuwe salarisstructuur werd inge-
voerd, waarbij de aanvangssalarissen drastisch werden verlaagd en de nieuwe docenten 
op een lager niveau eindigen dan hun oudere collega's. Het motief was bezuiniging. 
Het gevolg van de Hosnota was een sterke daling van de belangstelling om in het onder-
wijs te gaan werken. Op den duur levert de regeling bovendien rechtsongelijkheid op. 
De regeling dat hbo-studenten na het behalen van hun propedeuse door kunnen stro-
men naar de universiteit, maakt dat op (tweedegraads)lerarenopleidingen tot 50% van 
de studenten na het eerste jaar vertrekt. Door hun gebrek aan belangstelling voor het 
onderwijs bemoeilijken de aanstaande doorstromers bovendien dat opleidingen van 
het begin af hun onderwijs afstemmen op het toekomstige beroep.'5 De verschillende 
beleidsbeslissingen zijn voor een belangrijk deel verantwoordelijk voor het huidige 
lerarentekort in het onderwijs.' 
Al snel na de invoering van de basisvorming werd duidelijk dat zowel het aantal vak-
ken (15) als de beoogde uniformiteit in het aanbod niet haalbaar is. Voor zwakkere leer-
lingen blijkt het aanbod te zwaar, voor snelle leerlingen blijkt het aanbod niet voldoen-
de uitdagend. Het geringe aantal contacturen (voor veel vakken twee lesuren per week) 
13 De nota: Herziening Onderuiijssalamstrurtuur is van juli 1982 en werd ingevoerd op 1 augustus 1984. 
14 Deze regeling had tot doel te voorkomen dat studies werden gestapeld (Uitleg o.a. 25 september 1991). 
De regeling is onderdeel van de Wet op het hoger onderwijs en wetenschappelijk onderzoek, Staatsblad 593, 8 okto-
ber 1992, artikel 7.28. Sdu: 's-Gravenhage. 
15 Het gebrek aan studenten maakt verregaande bezuinigingen noodzakelijke waardoor de kwaliteit van 
het onderwijs op lerarenopleidingen ernstig wordt aangetast: er is sprake van een negadeve spiraal. Zie ook 
H. Humme (2000). 
16 Afgezien van de populariteit van opleidingen tot journalist, voorlichter en andere commumcatieue beroe-
pen. 
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stelt docenten voor grote problemen: ze kunnen binnen de gestelde tijd de opgelegde 
onderwijsvernieuwing niet of onvoldoende doorvoeren. Bij veel vakken is een rigide 
gebruik van het lesmateriaal het gevolg van de ervaren werkdruk en de onvrede. 
In 1998 werd de inhoudelijke en didactische vernieuwing van de tweede fase van het 
voortgezet onderwijs ingevoerd. De inhoudelijke vernieuwing bestaat uit de invoering 
van een algemeen deel voor alle leerlingen en 4 op een specifieke voortgezette leerweg 
toegespitste profielen: Natuur en techniek, Natuur en gezondheid, Economie en maatschappij en 
Cultuur en maatschappij. De didactische vernieuwing blijkt uit de invoering van het zoge-
naamde studiehuis, waarbij de school een plaats wordt waar leerlingen zelfstandig stu-
deren Leerlingen leggen een belangrijk deel van de resultaten van hun studie vast in 
verslagen en dossiers. Aangezien zij dat voor het grootste deel van de vakken moeten 
doen, treedt overlading van werk op met als reactie een landelijk leerlmgenprotest (op 
6 december 1999). 
Op het Ministerie van Onderwijs Cultuur en Wetenschap (OCW) leidt de cumulatie 
van moeilijkheden - onrust onder docenten en leerlingen in het voortgezet onderwijs, 
leegloop op lerarenopleidingen en veel negatieve publiciteit in de media - tot onzeker-
heid en soms tot overhaaste en ondoordachte beslissingen, zoals de aan leerlingen toe-
gezegde vermindering van werkdruk in de tweede fase die later weer moest worden 
teruggedraaid. 
Veel van de eerder genomen beleidsbeslissingen inzake de basisvorming en de twee-
de fase zullen na grondige evaluaties in de komende jaren herziening behoeven 
2.2.2 Het maatschappelijk belang van onderwijs: twee visies 
In haar vergelijkende studie over het onderwijs in Nederland en Frankrijk beschrijft 
Blom (1995) welke eisen aan onderwijs gesteld moeten worden vanuit perspectief van 
het maatschappelijk belang dat onderwijs heeft Van de Ven (1996, 1997) analyseert 
opvattingen over het maatschappelijk belang van onderwijs Nederlands vanuit de vraag 
hoe de verschillende schijnbaar onverzoenbare visies op het vak Nederlands te vereni-
gen zijn 
Blom (1995) 
De moderne samenleving stelt hoge eisen aan mensen. Onderwijs dat leerlingen voor-
bereidt op hun rol in de samenleving moet intellectuele vorming bieden met aandacht 
voor drie aspecten: 
• cognitieve vaardigheden die leerlingen innovatief en flexibel, productief en weer-
baar maakt; 
• socioculturele kennis en vaardigheden die hen in staat stellen zich in zienswijzen uit 
andere culturen en samenlevingen te verplaatsen; 
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• persoonlijkheidsvorming, zodat leerlingen zin geven aan hun leerproces en de ver-
antwoording nemen voor 'levenslang leren'. 
Aangezien hoge maatschappelijke eisen niet langer voor een kleine elite, maar voor 
brede lagen van de bevolking gelden, moet een omslag plaats vinden van een elitair 
naar een democratisch intellectueel vormingsideaal. Blom vergelijkt het Franse onder-
wijssysteem dat intellectuele vorming biedt aan grote groepen leerlingen, met het Ne-
derlandse, waar dat niet het geval is. 
Om intellectuele vorming te kunnen bieden, moet de inhoud van onderwijs in het 
onderwijsdebat centraal staan, maar in Nederland gaan discussies over rechten van zui-
len (o.a. over de vrijheid van onderwijs) en verzanden onderwijsdiscussies in strijd tus-
sen belangengroepen. Daardoor bleef bijvoorbeeld de verticale structuur van het onder-
wijssysteem van de mammoetwet behouden, zodat met de basisvorming niet de ge-
wenste horizontale onderwijsstructuur werd ingevoerd, die gelijke kansen aan alle leer-
lingen zou hebben geboden. 
Van de Ven (1996,1997) 
Van de Ven schetst vanuit een sociologische invalshoek een somber beeld van het on-
derwijs Nederlands dat in zijn ogen een arena van tegenstrijdige opvattingen is en waar-
door het onderwijs niet de maatschappelijke functie heeft die het zou behoren te heb-
ben. Het probleem is dat het zelden duidelijk is vanuit welke achterliggende denkbeel-
den over het belang van onderwijs voor de samenleving het onderwijs is ingericht. De 
controverses in de arena hebben betrekking op drie onderwerpen: de onderwijsideolo-
gie, de autonomie van de leraar en de leerling en de houding tegenover kennis en cog-
nitieve vaardigheden. 
Geen enkel standpunt over onderwijs is vrij van een ideologisch gekleurde mens- en 
maatschappijvisie. Het is daarom van belang dat elke vooronderstelling over de relatie 
van onderwijs en samenleving wordt geëxpliciteerd. Deze eis wordt in het bijzonder 
gesteld door aanhangers van de sociologische visie op onderwijs. Van de Ven beschrijft 
vanuit welke houding tegenover deze drie onderwerpen het onderwijs volgens de socio-
logische ideologie behoort te zijn ingericht. Het onderwijs behoort een maatschappijkri-
tische uisie uit te dragen. Zowel de leraar als de leerling behoort autonoom te zijn, dat wil 
zeggen dat zijzelf bepalen wat 'goed onderwijs' is. Voor de leerling is dat onderwijs 
waar hij het directe nut van inziet. Het derde onderwerp is de houdimj tê enouer kennis en 
«ujmtieue vaardigheden. Sociologische didactici geven prioriteit aan vaardigheden en heb-
ben bedenkingen tegen onderwijs waarbij kennis en cognitieve (intellectuele) vaardig-
heden belangrijke doelen zijn.17 
17 Het literair-grammaticale paradigma beschouwt men als prototype van dit onderwijs. 
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2.2.3 Beleidsvoornemens van verenigingen van taaldocenten 
In deze paragraaf bespreek ik beleidsvoornemens van de Vereniging uoor het Onderiutjs in 
het Nederlands (VON) en van de Vereniging uan Leraren m Leuende Talen (VLLT) en het beleid 
dat blijkt uit de publicaties in de vakbladen. 
2.2.3.1 De VON en het tijdschrift Moer 
De idealen die Sturm (1984) formuleert, gelden blijkens het jaarverslag van Kroon 
(1995) in 1996 onverkort voor de VON. Kroon plaatst zijn verslag in het kader van K&H 
(1995).' De oprichting van de VON in 1969 moet worden gezien 
'als een product van de door Knippen berg/Va η der Ham gepostuleerde culturele revolu­
tie: een poging om greep te krijgen op de dan in gang zijnde en zich aandienende 
onderwijsvernieuwingen en om een plaatsje te verwerven in het zich rond het ministerie 
vormende overlegcircuit' (Kroon 1995, 307). 
De VON werd betrokken bij de oprichting van adviescommissies over vakinhouden, zo­
als de CMM, later ACLO-M geheten.19 ACLO-M is: Adviescommissie voor de Leerplan­
ontwikkeling Moedertaal (1978) en is ondergebracht bij de SLO. In 1980 wordt de 
opvattingvan de VON over taal aldus geformuleerd (Kroon 1985, 49): 
'Taal heeft twee functies; (...) Taal is een middel om de wereld te verwoorden o f t e orde­
nen (individueel, zinverwervend taalgebruik). En taal is een middel om contact met 
anderen te maken (sociaal, zinoverdragend taalgebruik)'. Bij de VON leeft weinig aan­
dacht voor'taalregels' en ook taal als cultureel goed vindt weinig genade bij de VON. 
De periode na 1982, 'de tijd van "bezinningen bezuiniging", lijkt vakinhoudelijke con­
solidatie (basisonderwijs) en uitwerking (basisvorming) noodzakelijk te maken' 
(Kroon 1995, 308). 
In de artikelen in Moer blijken de idealen van de VON voor het basisonderwijs en de 
basisvorming ten dele te zijn gerealiseerd. De leerlingen van allochtone afkomst vor­
men vanaf 1978 een nieuwe uitdaging voor de VON. Meertalige klassen, integratie van 
eerste en tweede taal zijn thema's die sindsdien veel aandacht krijgen. Inhoudelijk is de 
VON van de oprichting af tot nu toe haar idealen trouw gebleven:20 
18 VON: Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands In Kroon (1985, 43-51) analyseert de auteur de 
beleidsplannen van de VON en de VLLT die tussen 1970 en 1980 verschenen zijn. VLLT = Vereniging van 
Leraren m Levende Talen, de vereniging die Lenende Talen uitgeeft 
19 CMM: Commissie Modernisering Moedertaalonderwijs (1973-1978) 
20 Deze gegevens zijn afkomstig uit het Aduies over het Aduies Examenprogramma Nederlands hauo/uuio dat het 
bestuur van de VON formuleerde voor de veldraadpleging van VON-leden, Utrecht, 10 febr. 1996. 
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ι zij is voor maximale autonomie van docenten, die niet alleen de inhoud van hun 
onderwijs bepalen, maar ook de afsluiting ervan; 
2 examens worden bepaald door het onderwijs dat eraan voorafging. Het onderwijs 
sluit aan bij talenten en belangstelling van leerlingen en dus bij het voor hen haal­
bare eindniveau; 
3 als emancipatoire onderwijsbeweging relateert de VON haar definitie van goed 
(moeder)taalonderwijs aan de belangen van leerlingen in achterstandssituaties. De 
VON pleit voor maatregelen die de positie in het onderwijs van leerlingen uit soci­
aal-economisch zwakke milieus, van dialectsprekende kinderen, van meisjes en van 
leerlingen die tot etnische minderheden behoren, versterken. De verdere ontwikke­
ling van een tolerante multiculturele samenleving ziet de VON als een boeiende en 
noodzakelijke uitdaging waaraan 'goed moedertaalonderwijs' - opgevat als geïnte-
greerd NTi- en NT2-onderwijs inclusief geïntegreerd literatuuronderwijs - een sub-
stantiële bijdrage kan leveren. 
Deze standpuntbepaling is interessant omdat eruit blijkt dat de geest van 'de maakbare 
samenleving' (1963-1982) in de jaren negentig nog volledig geldt voor de opvatting over 
onderwijs van het VON-bestuur. Onderwijs dient maatschappelijke verandering en de 
VON pleit voor een benadering van beneden naar boven in plaats van omgekeerd. De 
doelgroepen zijn primair de zwakkeren in de samenleving. De opvatting van het VON-
bestuur blijkt in de loop van de jaren tamelijk constant te zijn gebleven. 
Ontwikkelingen na 1996 
Moer houdt zich in de jaren na 1996 bezig met praktijkzaken, zoals taakgericht taalon-
derwijs (Moer 1997.6) en taalgericht vakonderwijs (Moer 2000.4), (effecten van) de in-
voering van de basisvorming en de tweede fase en met de problematiek van het Neder-
lands als tweede taal. Uit de artikelen spreekt aandacht voor alle vormen van taalon-
derwijs. 
2.2.3.2 De VLLT en Leuende Talen 
In het tijdschrift Levende Talen (LT) blijkt dat de VLLT in het algemeen wat behoudender 
en wat meer onderzoeksgericht is dan de VON. In de formulering van het beleid is de 
opvatting van de leden van het sectiebestuur herkenbaar. Met de personele samenstel-
ling van het sectiebestuur verandert het beleid. Zo ademt het beleidsvoornemen uit 1980 
een emancipatorische geest, terwijl het beleid in latere jaren minder gericht is op maat-
schappelijke verandering maar meer op kritisch volgen van wat er gaande is in de 
onderwijswereld. Een gevolg van de ontwikkelingen in het onderwijs aan niet-Neder-
landstalige leerlingen is dat Nederlands als tweede taal een volwaardige plaats krijgt in 
LT. De aandacht van de redacties van de talensecties gaat vooral uit naar het voortgezet 
onderwijs en er is veel aandacht voor de onderlinge relaties tussen de talensecties. 
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Kroon (1985, 44) bespreekt o.a. de beleidsnota's van de Nederlandse sectie van de 
VLLT. Uit een beleidsnota uit 1970 blijkt een verschuiving van aandacht voor de (weten-
schappelijke) studie van talen naar het onderwijs in talen. Men hanteert als uitgangs-
punt dat Nederlands in de school een centraal vak is. Intensivering en vernieuwing van 
het moedertaalonderwijs in communicatieve richting is noodzakelijk omdat het onder-
wijs democratischer wordt en de eisen die maatschappelijk functioneren aan mensen 
stelt, hoger worden. De VLLT stelt zich ook de bestrijding en opheffing van taalach-
terstand tot doel. Programmapunten zijn: uitbreiding van oefening in luisteren en spre-
ken, informatie verwerken, schrijven en recreatief omgaan met teksten (o.e., 45). 
In een nota van 197121 wordt taalbeheersing als vak belangrijk genoemd voor het 
ontwikkelen van 'cognitieve, affectieve en psychomotorische vaardigheden en bij het 
verwerven van de strategieën van het logisch, verbale en rationele denken'. De auteurs 
nemen aan dat iedereen het wel eens zal zijn met de gedachte dat 'de beheersing van 
deze vaardigheden kan bijdragen tot het scheppen van een leefbare wereld' (o.e., 45). 
In 1980 formuleert het bestuur van de sectie Nederlands een vijfjarenplan met de vol-
gende beleidsvoornemens: 
1 het bevorderen van ontwikkelingen op het gebied van spreek- en luistervaardigheid 
(taalbeheersing); 
2 het bevorderen van onderzoek en ontwikkelingen op het gebied van taalbeschou-
wing rond thema's als taai-macht en taai-denken en pragmatische taalbeschou-
wing als directe voorbereiding op taaibeheersingsaspecten (bijvoorbeeld spreken en 
luisteren) (o.e., 50). 
Legende Talen na 1985 
In Levende Talen (LT) heb ik na het beleidsplan van 1981 geen beleidsvoornemens meer 
aangetroffen. Dat wil niet zeggen dat bij de VLLT de tijd stilstaat, integendeel, de ver-
eniging houdt nieuwe ontwikkelingen goed bij. De redacties van de talensecties van LT 
volgen de voorbereidingen op de basisvorming en de tweede fase intensief en besteden 
veel aandacht aan de problemen die optreden na de invoering, in het bijzonder aan de 
onderwijskundige en didactische eisen die het concept van het Ieren Ieren aan leerlingen 
en docenten stelt. Er komt steeds meer aandacht voor het vmbo en het mbo en voor het 
gebruik van multimedia in het onderwijs. 
Besluit 
Kroon (1985) constateert dat de opvattingen over het onderwijs Nederlands van beide 
verenigingen, de VON en de VLLT, worden weerspiegeld in de tijdschriftartikelen. In de 
beleidsplannen blijkt een belangrijke verschuiving van aandacht voor het vak naar aan-
21 Geschreven door J. Griffioen en E.S.F. Rjemens-Fetens, getiteld: 'Nota Nederlands, Nota inzake de in-
stelling van een Commissie Modernisering Leerplan Nederlands', in: Leuende Talen, 283, 767-771. 
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dacht voor de didactische vraagstukken van de onderwijspraktijk. Inhoudelijk wordt 
aandacht voor taalstructuur verdrongen door aandacht voor taal gebruiken. 
De termen taaluaardujheid en taalbeheersing komen frequent voor en zijn synoniem. 
Onderwijs dat reële taalgebruikssituaties als uitgangspunt neemt, noemt men moeder-
taalonderiüijs of communicatieondenmjs. In deze opvatting is geen plaats voor de traditio-
nele grammatica. 
'Taalbeschouwing en aandacht voor de taalstructuur worden slechts zinvol geacht in 
functie van de ontwikkeling en verbetering van de taalvaardigheid in communicatieve 
zin' (o.e., 51). 
Als achtergronden van de besproken doelstelling voor onderwijs Nederlands noemt 
Kroon behalve communicatiewetenschappelijke, vakdidactische en algemeen onder-
wijskundige inzichten, vooral het concreet gestalte willen geven aan de vorming van 
mondige, kritische en weerbare burgers, die actief participeren in een democratische 
samenleving. 
Deze beoordeling van het beleid van beide verenigingen is ook geldig voor de jaren 
na 1985. 
2.2.4 Samenvatting en conclusie 
Samenvatting 
Aan de hand van enkele bronnen schetste ik in 2.2 opvattingen en de achtergrond van 
opvattingen over onderwijs in het algemeen en over taalonderwijs in het bijzonder. Ik 
beschreef de ontwikkeling in het regeringsbeleid en twee standpunten uit de hoek van 
onderwijskunde en didactiek. Tegenover de visie op onderwijs van Blom staat de socio-
logische maatschappijvisie die Van de Ven beschrijft. Verder besprak ik de visies op taal-
onderwijs van de vakverenigingen. 
Blom (1995) geeft belangrijke onderwijskundige voorwaarden aan voor intellectuele 
vorming (goed onderwijs) voor zoveel mogelijk leerlingen. Volgens haar ontbreken die 
in Nederland. De verzuiling en de vrijheid van onderwijs, de algemene neiging tot indi-
viduele autonomie, het streven naar nut, de dominerende aandacht voor achtergebleven 
groepen en de gedachte dat de aanleg van leerlingen bepalend is voor hun mogelijkhe-
den, belemmeren de horizontale onderwijsstructuur en de inhoudelijke eenheid die 
noodzakelijk zijn voor het bereiken van het doel. De invoering van de basisvorming 
heeft niet geleid tot doorbreking van de traditionele patronen. In het Nederlandse on-
derwijs blijken gymnasium en vwo de intellectuele vormingsdoelen te bereiken, maar 
de opleidingen op de havo en 'lagere' onderwijssoorten zijn niet intellectueel gericht. 
Sturm (1984) beschrijft de tegenstellingen die sedert eind zesdger jaren het Neder-
landse onderwijsklimaat beheersen, vanuit het verzet van sociologisch getinte maat-
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schappij-kritische stromingen tegen het heersende traditionele onderwijs. Prototypisch 
voor wat wordt afgewezen, is het gymnasiale onderwijs. Het grootste bezwaar van de 
veranderingsgezinden is dat op andere schooltypen 'verdunde' gymnasiale vorming 
wordt aangeboden en dat niet wordt uitgegaan van de mogelijkheden en behoeften van 
zwakkere leerlingen. 
Vanuit de opvattingen van Blom bezien, hebben degenen die intellectuele vorming 
afwijzen, zich te eenzijdig en te hard opgesteld, want met deze radicale afwijzing zijn 
ook waardevolle elementen van het 'klassieke' onderwijs overboord gezet. 
Het beeld van het Nederlandse onderwijsbeleid dat uit de geraadpleegde bronnen 
oprijst, is dat bij de beleidsmakers een heldere en samenhangende visie op onderwijs 
ontbreekt. De onderwijsvernieuwers hebben weliswaar een reeks belangrijke eisen voor 
goed onderwijs geformuleerd, maar zij blokkeren een werkelijke vernieuwing van op de 
toekomst voorbereidend onderwijs. Oorzaken daarvan zijn: 
• het vasthouden aan het uitgangspunt van onderwijsvrijheid en aan de verticale 
onderwijsstructuur; 
• het centraal stellen van aanleg; 
• de zwaksten uit de samenleving als de belangrijkste doelgroep van het onderwijs 
beschouwen; 
• het afwijzen van de bestaande maatschappelijke verhoudingen. 
Conclusie 
Tegenstellingen in opvattingen over onderwijs liggen voornamelijk op ideologisch ter-
rein, maar dat zou het werken aan een gezamenlijke doelstelling: goed intellectueel 
vormend onderwijs voor alle leerlingen, niet in de weg mogen staan. Blom wijst op de 
eisen die de moderne samenleving aan iedereen stelt en op algemene vormingsdoelen die 
in de economische, democratische en persoonlijke behoeften van iedereen kunnen voor-
zien, ongeacht de persoonlijke achterliggende visie op mens en samenleving (Blom 
1995.13)· 
2.3 De relatie tussen taalwetenschap en onderwijs 
Door de algemene democratiseringstendens in samenleving en onderwijs, kwam taal-
kundige vorming in de eerste fase van het voorgezet onderwijs onder druk te staan. 
Vooral grammatica werd afgewezen, als behorend tot het als achterhaald beschouwde 
literair-grammaticale paradigma (Van de Ven 1996). 
Vanuit academische kringen pleitte men tegelijkertijd voor taalkundige vorming in 
de tweede fase van het voortgezet onderwijs. Recente uitwerkingen van taalkundige 
vorming zijn te vinden in Hendrix (1997), Hendrix en Hulshof (1994), Hulshof en 
Hendrix (1996) en Hendrix en Hulshof (1999). 
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Een curriculum 'taalkunde' in het voortgezet onderwijs kan beschouwd worden als 
voorbeeld van intellectuele vorming. De besprekingen in 2.2 wijzen uit dat Nederlandse 
onderwijsvernieuwers intellectuele vorming als 'elitair' afwijzen, wanneer die voort-
komt uit de academische onderwijstrajecten. Blom (1995) vindt duidelijk dat een der-
gelijke afwijzing te ongenuanceerd gebeurt. 
Hier wil ik nagaan: 
1 welke ontwikkeling het concept 'taalkunde in het voortgezet onderwijs' heeft door-
gemaakt; 
2 welke rechtvaardiging er is voor taalkundige vorming in het voortgezet onderwijs; 
3 onder welke voorwaarden taalkundige vorming een plaats kan krijgen in het voort-
gezet onderwijs. 
2.3.1 Taalkunde en onderwijs 
Schultink (1969, 34) stelt de vraag aan de orde welke bijdrage de taalwetenschap kan 
leveren aan het opruimen van de onhoudbare en vrijwel altijd onweersproken bewerin-
gen die leken aan de lopende band over taal produceren.22 
Schultink constateert 'dat het verschijnsel taal-als-zodanig in ons middelbaar 
onderwijs feitelijk niet aan de orde komt' (o.e., 36), waardoor aandacht voor taal in de 
algemene culturele vorming van leerlingen ontbreekt. Taalwetenschap staat in dit 
opzicht achter bij andere vakwetenschappen. Kennismaking met taal als wetenschap-
pelijke discipline behoort tot de pre-universitaire propedeuse voor wetenschappelijke 
taaistudie en moet leiden tot wezenlijk taalinzicht. Het traditionele grammaticaonder-
richt kan niet aan deze doelen beantwoorden.23 
Schultink maakt onderscheid tussen het Ieren beheersen van praktische gebruiks-
kennis van taal en wetenschappelijke bestudering van taal. Het verwerven van taalbe-
heersing is geen wetenschappelijke bezigheid, maar wel een voorwaarde voor weten-
schappelijke studie (o.e., 39). De wetenschappelijke studie van taal houdt zich bezig 
met algemene beginselen, met de faculté du langage.24 Op pragmatische gronden is er 
een taakverdeling nodig: de grammaticus houdt zich bezig met de regels van één taal, 
de linguïst houdt zich bezig met de eigenschappen van talen die bepaald worden door 
de essentiële beginselen (o.e., 41). 
22 Bijvoorbeeld: dialectsprekers zijn dom en onbeschaafd en het gebruiken van Engelse woorden is taalver-
vuiling. 
23 Schultink bekritiseert de in de handleiding van Van Dis besproken doelstellingen voor het onderwijs. 
24 Schultink gebruikt de term van De Saussure, maar bedoelt de chomskyaanse interpretatie van deze term. 
Het is echter belangrijk de denkbeelden van De Saussure en Chomsky uit elkaar te houden, aangezien er 
belangrijke verschillen in vooronderstellingen zijn tussen beide denkbeelden over het menselijk taalvermo-
gen Daardoor hanteert men in het spraakgebruik tuiee soorten taalvermogen. 
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Tussen de beschrijving van een taal en de algemene taalwetenschap bestaat vanzelf-
sprekend een wisselwerking, maar er dient een duidelijk onderscheid gemaakt te wor-
den tussen de wetenschappelijke vorming van de neerlandicus en diens beroepsoplei-
ding. 
Schultink zegt over de relatie van taalbeheersing en taalwetenschappelijke kennis 
(o.e., 44): 
'(..) optimale taaihantering moge voor de leraar-Nederlands onontbeerlijk zijn, met zijn 
wetenschappelijke vorming onderhoudt ze - in zoverre taalbeschouwelijke kennis de 
taalvaardigheid misschien enigszins bevordert - op zijn hoogst indirecte relaties. In 
ieder geval mag het taaibegrip zeker niet aan de taalbeheersing ondergeschikt gemaakt 
worden, laat staan worden opgeofferd.' 
Behalve de reeds genoemde argumenten voor de bestudering van taal om kennis van de 
taal te bevorderen, namelijk wetenschappelijke taaistudie als prepropedeuse en ter ver-
groting van het taalinzicht, noemt Schultink ook nog de volgende (o.e., 49-50): 
1 kennis van taal als het fundamentele menselijke expressie- en communicatiemiddel 
vormt een ware sleutel tot de eigentijdse cultuur; 
2 moderne taalkunde geldt als methodologisch voorbeeld voor theorievorming in de 
geesteswetenschappen; 
3 inzicht in taal en taalwetenschap vervult een belangrijke rol bij het bestuderen van 
andere talen. 
Het bestuderen van taal is belangrijk vanwege het belang van taal als menselijk vermo-
gen (faculté du langage) en het is nuttig omdat kennis van en inzicht in taal ons een 
belangrijk fundament geven voor elke vorm van taalgebruik. Schultink legt nadruk op 
de volgende punten: 
• het taalvermogen van de mens, de faculté du langage is een algemeen, abstract 
gegeven en kenmerkend voor het leren van taal in het algemeen. Het wordt princi-
pieel onderscheiden van praktische gebruikskennis in een specifieke taal, het leren 
verstaan, spreken, lezen en schrijven 'van het betreffende idioom' (o.e., 39); 
• een goede taalvaardigheid of taalbeheersing25 is een algemene voorwaarde voor de 
leraar Nederlands, die los staat van taalkundige kennis; 
25 Met Langeveld (1934,121) verstaat Schulunk onder taalbeheersing: 'het vermogen zijn gedachten in taal 
om te zetten en in taal uitgedrukte gedachten van anderen te begrijpen' (Schultink, 196g, 45). 
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• het kennismaken met taalkundige onderwerpen - het taal beschouwen - geeft de 
leerling culturele vorming en is te beschouwen als een voorbereiding op de acade-
mische denktrant; 
• de generatieve grammatica leent zich in het bijzonder tot het genoemde doel. 
In zijn betoog houdt Schultink zich bezig met de inhoud en de didactiek van het onder-
wijs Nederlands in het voortgezet onderwijs; zijn referentiepunt is onmiskenbaar het 
gymnasium. Alleen abituriënten van deze vorm van onderwijs hadden immers toegang 
tot een universitaire talenstudie. 
Als relevante inhoud kiest de auteur voor taalkunde op generatieve grondslag. De 
didactiek is in zijn opvatting niet iets dat geleerd behoeft te worden. Als de docent vak-
kennis overdraagt op een wetenschappelijk verantwoorde wijze is dat voldoende. 
Culturele vorming, taalinzicht en een academische denktrant is wat de leerling zal ver-
werven. 
Hoewel Schultink spreekt van 'faculté du langage' bedoelt hij Chomsky's compe-
tence, de 'algemene beginselen van taal'. Tegen deze achtergrond moet ook het begrip 
taalinzicht worden geïnterpreteerd dat Schultink beoogt: het betekent hier begrip hebben 
van het aangeboren taaluermô en d.w.z. inzicht in de eigenschappen van het menselijke 
computational vermogen. 
Het betoog van Schultink is een pleidooi voor een taalwetenschappelijke benadering 
van taalonderwijs in het voortgezet onderwijs. In zijn optiek behoren grammatica en 
aandacht voor de retorische middelen waarmee gedachten en bedoelingen worden 
vormgegeven, thuis in het onderwijs in taalvaardigheid. De status van deze taalbe-
schouwelijke kennis is gering. Hoogstens kan zij gelden als voorbereiding op taalkun-
dige kennisverwerving. 
In de eerste helft van de jaren zeventig ontstaat naar aanleiding van het betoog van 
Schultink een felle discussie over de vraag of taalkunde in het vwo moet worden inge-
voerd. Het tweede deel van Hulshof (1975) geeft de belangrijkste bijdragen aan deze 
discussie weer. Hulshof (1971) is een karakteristieke poging om de denkbeelden van 
Schultink te verwerkelijken, maar daarnaast getuigt het boek ook van invloed van Kraak 
en Klooster (1968). 
Hulshof (1984) is opnieuw een pleidooi voor 'taalbeschouwingsonderwijs dat uit-
gaat van de taalwetenschappelijke belangstellingvan leerlingen' (Van Paassen, Rijlaars-
dam en Zwitserlood (red.), 1984, 7). Hulshof plaatst 'aandacht voor intellectuele doel-
stellingen en een meer disciplinaire aanpak' (o.e., 156) in het door Ten Brinke (1976) 
geschetste kader: dergelijke doelen zijn normaal functioneel. Hij maakt onderscheid 
tussen twee groepen doelstellingen voor taalkundige vorming (taalbeschouwingson-
derwijs genoemd): 
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'Ik wil naast het bestaan van taalbeschouwing m de zin van reflectie op eigen taalgebruik 
in de complete communicatieve situatie opkomen voor de extracommunicatieve vorm 
van taalbeschouwingsonderwijs' (o.e., 156). 
Er zijn twee intellectuele doelen voor taalkundige vorming: doelen met betrekking tot 
kennis en inzicht in de taalwetenschap (de taalwetenschap als object) en doelen met 
betrekking tot kennis van en vaardigheid in methoden van onderzoek (de taalweten-
schap als uitgangspunt om het onderzoeksproces vorm te geven) (o.e., 157). Deze vorm 
van taalbeschouwing is geschikt voor de bovenbouw. In een artikelenserie in Leuende 
Talen werkt Hulshof in samenwerking met Hendrix deze gedachten uit (1988-1991). De 
methodologische doelen worden hierbij didactisch ingevuld. Deze artikelen zijn een 
voorbereiding op de voorstellen inzake taalkunde in het CVEN-rapport (1991). 
De pogingen taalkunde op te nemen in het curriculum van het voortgezet onderwijs 
mislukken aanvankelijk onder invloed van de maatschappij-kritische stromingen die 
het traditionele onderwijs afwijzen (Sturm 1984). Verder maakt de zeer snelle ontwik-
kelingen in de generatieve grammatica deze benadering steeds minder geschikt voor 
toepassing in het onderwijs27 en krijgen onderwijskundigen en taalbeheersers een 
steeds sterkere greep op de onderwijsprogramma's Nederlands. De nieuwe spelers in 
de 'arena van het onderwijs' hadden vooral oog voor de praktische scholingsbehoeften 
van aanstaande leraren en beoogden een betere aansluiting van de opleiding op de toe-
komstige taak.2 
Door de aandacht voor kinderen uit sociale achterstandsmilieus, dialectgroepen en 
anderstaligen29 leek het belang van intellectuele vorming en de universitaire vakinhoud 
voor het onderwijs in het Nederlands van steeds minder belang te worden.30 Hulshof en 
Hendrix blijven echter ijveren voor taalkundige vorming in de tweede fase van het voort-
gezet onderwijs. 
2.3.2 Taalkunde in de voorstellen van de commissie Braet (1991) 
Het eindrapport van de commissie Braet, het CVEN-rapport (1991) met voorstellen voor 
de herziening van de eindexamenprogramma's vwo en havo, wordt in 1995 gevolgd 
door het Adutes Examenprogramma's havojvwo en de definitieve eindtermen (1996). In de 
26 De benadering van Griffioen (1975, 1982) 
27 Geheel los nog van de vraag of een a-semantische benadering van taal geschikt is als vervanger van de 
traditionele grammatica. 
28 Zie voor deze discussie ook Van de Ven (1996). 
29 Zoals o.a tot uitdrukking kwam in de aandacht voor de problematiek van de verschillen tussen school-
taal en thuistaal, zie bijvoorbeeld de gelijknamige uitgave van ACLO-M (1978). 
30 Braet (1983) wijst op een 'relatiecrisis' tussen onderwijs Nederlands en de neerlandistiek. Hij spreekt 
van moedertaalonderwijs en niet van 'onderwijs Nederlands'. 
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definitieve voorstellen krijgt argumentatie veel ruimte en sneuvelt het voorstel taalkun-
dige vorming in de tweede fase op te nemen.3' 
In de aanvankelijke voorstellen was taalkunde in de bovenbouw van het voortgezet 
onderwijs voor het eerst een officiële optie. Bij de introductie van de basisvorming had 
taalkunde al een bescheiden plaats gekregen in de kerndoelen Nederlands: kerndoel 14 
in het domein Kennis ouer taal en taaluerschijnselen is taalkundig van aard (net als 13 over 
formeel en informeel taalgebruik). 
Kerndoel 13 luidt: De leerlingen kennen het onderscheid tussen dialecten, groepstalen en stan-
daardtalen. Zij hebben inzicht in de achtergronden uan uerschillen m gesproken taal, het ontstaan 
υαη talen en het m stand blijuen en het veranderen eruan.32 
CVEN (1991, 33-35) beschrijft als mogelijke invulling voor het vak taalkunde in de 
bovenbouw onderwerpen over het taalsysteem en het taalgebruik. De voorgestelde 
onderwerpen beslaan het hele terrein van de taalwetenschap. 
Nadat voorlopige voorstellen van de commissie door verschillende gremia zijn be­
sproken, definieert de commissie haar eindvoorstellen.33 
De commissie hanteert als algemene uitgangspunten voor het vak Nederlands: 
1 hoofddoelen bij alle onderdelen zijn vaardigheden of vermogens. Kennis is daaraan 
ondergeschikt. Inzicht blijkt uit het gebruik van kennis bij opdrachten; 
2 fundamentele vaardigheden worden belangrijker geacht dan functionele. Er moet 
nadrukkelijk aandacht zijn voor de communicatieve aspecten van taalgebruik; 
3 er is aandacht voor culturele aspecten van taal; 
4 hoofddoelen van het onderwijs in het Nederlands kunnen en mogen niet aan de 
neerlandistiek ontleend worden. Toch maakt de opsomming van kenniselementen 
voor het onderwijs 'op passende en dus terughoudende wijze' gebruik van inzichten 
uit verschillende vakgebieden van de neerlandistiek; 
5 de programma's zijn enerzijds afgestemd op de behoeften van de maatschappij en 
houden anderzijds rekening met onderwijsbaarheid en toetsbaarheid (o.e., 107-
108). 
De commissie merkt in haar verantwoording op dat taalkunde is opgenomen, omdat 
taal en taalgebruik belangrijke en interessante verschijnselen zijn die in de bovenbouw 
systematische aandacht verdienen. Andere argumenten zijn: leerlingen krijgen inzicht 
in taal en leren vooroordelen over taalvarianten, taalverval en spelling te bestrijden. 
Taalkunde kan een plaats krijgen in het curriculum wanneer men taalkundige thema's 
31 Zie ook Braet (1998) 
32 De kerndoelen werden in 1989 en 1990 geformuleerd, in vaktijdschriften besproken en weergegeven in 
verschillende publicaties, bijvoorbeeld in Bonset, De Boer en Ekens (1995) en m Verbeek (1993). De herzie­
ne kerndoelen (1996) wijken hier niet veel van af. 
33 Op ρ 95 van het rapport staat een overzicht van de meningen over taalkunde zoals die in de groepsdis­
cussies naar voren kwamen 
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gebruikt bij studerend lezen en in de verwerking van de stof andere vormen van taal-
vaardigheid betrekt. Dit voorstel maakt een vierde argument zichtbaar: de thematische 
behandeling van een taalkundig onderwerp dient als prepropedeuse voor een universi-
taire vervolgopleiding (o.e., 129). 
In het Advies examenprogramma's havojvwo (VOG-N, 1995, 33-34) komt het voorstel van 
de commissie-Braet als eindtermen voor het domein E: Algemene doelstelling ouer taal en 
taaluerschijnselen terug:34 
1 de leerling bezit elementaire kennis over taalgebruik en taalsysteem en heeft een 
opdracht uitgevoerd handelend over een taalkundig onderwerp; 
2 de leerling heeft met behulp van deze kennis oordelen gegeven over actuele taal-
kwesties. 
De eindtermen taalkunde hebben de status van handelingsdoelen, dat wil zeggen dat de 
leerling aan deze eindtermen voldaan moet hebben voor hij aan het examen begint. Het 
voorstel beschrijft ook hoe aan deze eindtermen kan worden voldaan.35 De auteurs zien 
de eindtermen als een logisch vervolg op de kerndoelen 13 en 14 van de basisvorming 
(VOG-N 1995, 38). De aangevoerde argumenten hebben ook hier betrekking op oprui-
men van vooroordelen, het maatschappelijk nut, de culturele vorming en de maat-
schappelijke belangstelling voor taal. Inhoudelijke, intellectuele doelen dus. 
Intussen is taalkundige vorming verdwenen uit de definitieve voorstellen voor de 
tweede fase (1996). Desondanks vinden we in recente methodes Nederlands voor de 
bovenbouw/tweede fase taalkundige onderwerpen (zie 2.4.3). Daaruit mag worden 
afgeleid dat in het veld belangstelling bestaat voor taalkundige onderwerpen. 
Hoewel Braet zich sterk heeft gemaakt voor taalkundige vorming in het programma 
voor de tweede fase, waarschuwt hij dat het onderwijs Nederlands geen propedeuse in 
de taalwetenschap mag zijn: het onderwijs Nederlands heeft een algemeen vormende 
waarde als taalculturele vorming (Braet 1992, 201). Neerlandistiek en taalonderwijs zijn 
verschillende zaken. 
Men moet de onderwerpen die men leerlingen aanbiedt, zorgvuldig kiezen en af-
stemmen op de belangstellingvan de leerlingen. Hendrix (1997) geeft voorbeelden van 
mogelijke onderwerpen en Hendrix en Hulshof (1999) motiveren nogmaals het belang 
van taalkundige inhouden in de tweede fase. 
Een noodzakelijke voorwaarde voor het aanbieden van taalkundige onderwerpen is 
dat de docent voldoende kennis van het te behandelen onderwerp heeft. 
34 De eindtermen zijn in het CVEN-rapport te vinden op p. 117. Het advies is afkomstig van de Stuurgroep 
Tweede Fase, sectie Nederlands. 
35 In een korte cursus worden de belangrijkste begrippen en noties op een relevant gebied aangeboden en 
leerlingen gebruiken deze begrippen in verwerkingsopdrachten. Zie voor enkele voorbeelden: het cursus-
materiaal Kennis ouer taal en taaluerschijnselen dat door het Cito is ontwikkeld (Arnhem 1996). 
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2.3.3 Beoordeling en antwoorden 
Beoordeling 
De behandeling van de relatie tussen taalkunde en onderwijs maakt enkele problemen 
duidelijk. Ten eerste is vanaf het begin grammatica afgezonderd van taalkunde als taal-
wetenschappelijk kennisgebied. Met grammatica weet de taalwetenschap weinig raad. 
Aan de andere kant wordt grammatica van veel waarde geacht. Braet (1992,198) noemt 
traditionele grammatica nodig bij bijna alle vormen van serieuze taalbeschouwing: 
'Men kan de categorieën van deze grammatica nu eenmaal moeilijk missen als meta-
taal'. 
Ten tweede is taalkundige kennis overwegend gekoppeld aan hogere vormen van 
onderwijs, zoals de hoogste klassen van het vwo (inclusief het gymnasium). Sinds de 
invoering van de basisvorming legt men voorzichtig een relatie tussen onderbouw en 
bovenbouw, maar deze relatie is nog allesbehalve uitgewerkt. Ten derde is taalkundige 
kennis zowel inhoudelijk als methodologisch vrijwel beperkt tot intellectuele doelen. 
Praktische doelen komen niet aan de orde, hoewel Braet (1992, 201) als een belangrijk 
en complex onderzoeksprobleem voor neerlandici stelt: 
'In welke mate en onder welke voorwaarden kan kennisvan taal en taalgebruik ( ) bijdra-
gen aan de vergroting van de taalyaardi^heid en het ( ) taalkundig uemogen7' 
De pleidooien voor taalkunde in de bovenbouw van Hulshof en Hendrix sloten aanvan-
kelijk nauw aan bij het betoog van Schultink (1969). Inhoud, argumentatie en doel-
groepen waren dezelfde. Onder invloed van de discussies in het schoolvak Nederlands 
over doelen, middelen en didactieken hebben Hendrix (1997) en Hendrix en Hulshof 
(1994) in de keuze van de onderwerpen en de didactische uitwerking (Hendrix en 
Hulshof 1999) een belangrijke ontwikkeling doorgemaakt. Taalkundige vorming wordt 
daardoor steeds meer taalculturele vorming van algemeen belang en levert de inhoud voor 
een optimale taalvaardigheidsontwikkelmg 
Antu/oorden op de gestelde vragen 
Het concept taalkunde in het uoortcjezet onderwijs maakte een ontwikkeling door van aan de 
recente linguïstische disciplines ontleende abstract-theoretische kennis (Schultink) via 
aandacht voor theoretische onderwerpen op het gebied van taalsysteem en taalgebruik 
(CVEN) naar algemeen vormende taalculturele onderwerpen als het belang van taal 
voor de mens, aspecten van taalgebruik, dierentaal, taaivariatie, kindertaalverwerving 
en geschiedenis van de taal. Voorbeelden zijn te vinden in Hulshof en Hendrix (1996), 
Hendrix (1997) en in het Bulkboek Kijk op taal (1995). Voor de verwerking van taalkun-
dige thema's presenteren Hendrix en Hulshof (1994, 1999) een didactisch model dat 
taalvaardigheid en taalkundige onderwerpen integreert. 
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Een taalkundig onderwerp, geïntegreerd met studerend lezen, voldoet aan de eisen van 
intellectuele vorming: er is sprake van een cultuurgebonden en interessante inhoud, de 
leerlingen leren cognitieve denkvaardigheden toe te passen en verwerven cognitieve 
strategieën. Tenslotte Ieren zij hun eigen en andermans (voor)oordelen te relativeren op 
grond van kennis en inzicht. Het intellectuele, cognitieve en maatschappelijke belang 
van taalculturele vorming rechtvaardigt daarom haar plaats in het curriculum Neder-
lands. Aan taalculturele vorming moet de eis gesteld worden dat zij van algemeen vor-
mende waarde is en voor zoveel mogelijk leerlingen geldt. 
Vooruitblik 
Het is niet voldoende taalkundige vorming als hiervoor omschreven, een plaats te geven 
in de tweede fase van het voortgezet onderwijs. Hoewel kennis over taal een belangrij-
ke stimulans kan zijn voor aandacht voor het eigen taalgebruik, kan aandacht uoor het 
eigen taalgebruik niet zonder voorbereidende inhoudelijke taalkundige kennis, kennis uan 
taal. Deze kennis van taal is lange tijd eenzijdig opgevat geweest als kennis van forme-
le grammaticaregels en 'woordjes leren'. Voor de regelkennis kwam instrumentele taal-
uaardujheid in de plaats: taal leren gebruiken als instrument in uiteenlopende situaties 
(communicatief taalonderwijs) en werd de ene eenzijdige benadering vervangen door 
een andere. In dit boek gaat het uiteindelijk om de vraag: hoe kan kennis van taal, los 
van kennis over taal, opnieuw een eigen plaats verwerven in het taalonderwijs? In de 
volgende paragraaf beschrijf ik de ontwikkeling in de standpunten die een rol spelen bij 
de controverse grammaticaal versus communicatief onderwijs en onderzoek of er aan-
wijzingen zijn om kennis uan taal in relatie tot taalbeschouimng te herwaarderen. 
2.4 Grammaticaal versus communicatief taalonderwijs 
Het in 2.2 geschetste beeld van het onderwijsklimaat in Nederland na 1945 toont welke 
condities de ontwikkelingvan onderwijs Nederlands in de richtingvan 'communicatief 
taalonderwijs' stimuleren. Taalgebruik en taalvaardigheid staan centraal en traditioneel 
taalkundige onderwerpen hebben afgedaan als relevante lesstof. 
Taalkundigen proberen het verloren terrein te heroveren door vakwetenschappelij-
ke onderwerpen uit de linguïstiek in het onderwijs Nederlands te introduceren (2.3). 
Aangezien taalkundige kennis méér omvat dan de onderwerpen die bij taalkundige vor-
ming in de tweede fase aan de orde komen, is in 2.4 de vraag van Braet (1992, 201) lei-
draad: 
'In welke mate en onder welke voorwaarden kan kennis van taal en taalgebruik (..) bijdra-
gen aan de vergroting van de taaluaardiijheid en het (..) taalkundig uermocjen?' 
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Dit is een vraag naar het belang van taalkundige kennis voor het dagelijks taalgebruik. 
Braet blijkt ervan uit te gaan dat taalkundige kennis relevant is voor het ontwikkelen en 
verbeteren van taalvaardigheid en het taalvermogen, wat die taalkundige kennis en dat 
taalvermogen dat dan ook mogen zijn. 
2.4.1 De retoriek van het onderwijs Nederlands 
In mijn beschrijving van de standpunten over het onderwijs Nederlands en in het bij-
zonder over taalkundige onderwerpen (grammatica en taalbeschouwing) van ongeveer 
1950 tot 1985 gebruik ik Hulshof (1986) en Kroon (1985). In de jaren daarna verandert 
het beeld niet sterk, maar zijn de ontwikkelingen wel beter zichtbaar (Van de Ven 1996 
en 1997). De gepresenteerde denkbeelden bevestigen het in 2.2 geschetste beeld van het 
onderwijsklimaat in het Nederlandse onderwijs. 
2.4.1.1 Een ouerzicht (1): de naoorlogse periode tot 1970 
Hulshof (1986) geeft een overzicht van publicaties over TON in Levende Talen tot 1970, 
het beginpunt van de veranderingen in het denken over onderwijs Nederlands. 
Het bevorderen van correct schriftelijk taalgebruik is in de periode 1950-1970 het 
hoofddoel van het taalonderwijs. In het onderwijs Nederlands domineren traditionele 
onderwerpen als woordenschat, spelling, grammatica, stijl en tekstbehandeling. De 
didactiek is schools-functioneel: de onderwerpen worden zonder onderling verband 
aangeboden. De sterke positie van het grammaticaonderwijs blijkt o.a. uit de doelstel-
ling die Van den Ent (1941) formuleert: 
'Het doel van het onderwijs in de grammatica is derhalve inzicht te geven in de structuur 
van dat deel van de moedertaal dat de leerling moet gaan beheersen, de beschaafde taal 
van onze eigen ti jd in haar verschillende verschijningsvormen. Wat daarvan afwijkt dient 
afgewezen te worden. Zo behoren taalgeschiedenis en dialectologie buiten het gramma-
ticaal onderwijs te blijven'.3 
De taalkundiggeoriënteerde vakliteratuur is disciplinair van aard. Hulshof trekt uit deze 
vakgerichtheid van het blad de volgende conclusie: 
'Lenende Talen weerspiegelt [in de periode 1950-1970, emtv] de taalkundige stromingen, 
waarbij het wetenschappelijk aspect volledig de overhand heeft' (o.e., 295). Over gram-
matica spreken alleen linguïsten zich uit. Aan het nut ervan twijfelt men nauwelijks. Men 
maakt zich (..) druk over de juiste verantwoording en de vorm van de grammatica. Op het 
gebied van de didactiek van de taalkunde gebeurt er in die periode weinig' (o.e., 295). 
36 Van den Ent (1941, 38), geciteerd naar Hulshof (1984, 292). 
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2.4.1.2 Een oi/erzicht (II): de periode 1970-1985 (en later) 
Rond 1970 verandert het klimaat in het onderwijs Nederlands tamelijk radicaal. 
In de voorafgaande periode ging het in de publicaties in vakbladen om de vraag: 'Op 
welke wijze kunnen resultaten van taalwetenschappelijk onderzoek in het voortgezet 
onderwijs worden onderwezen?' In de periode 1970-1985 (en later) is de vraag actueel: 
'Hoe kunnen de nieuwe disciplines sociolinguïstiek, psycholinguïstiek en pragmatiek 
gebruikt worden om het onderwijs Nederlands beter aan te laten sluiten bij de maat-
schappelijk gemotiveerde behoeftes aan communicatieve vaardigheden van leerlingen?' 
Deze vraag heeft twee invalshoeken: vanuit de taalbeheersing bezien gaat het om een 
nieuwe plaats voor de vier taalvaardigheden: schrijven, lezen, luisteren en spreken. Het 
onderwijs Nederlands 'dient primair communicatie-onderwijs te zijn' (Kroon 1985, 
33).37 Vanuit een taalkundige invalshoek bezien, gaat het om een nieuwe invulling van 
TON en in het bijzonder om het ontwikkelen van alternatieven voor grammatica. Deze 
varianten krijgen de naam taalbeschouiuimj (Sturm 1984, Van Gelderen 1988). 
Kroon (1985) beschrijft de ontwikkeling in het onderwijs Nederlands van gramma-
ticagericht naar communicatiegericht. Het onderzoek, dat onderdeel is van het Nij-
meegse project Taaliuetenschap en Moedertaalonderuujs, beslaat de periode 1970-19803 en 
laat zien hoe ver theorie en praktijk in het taalonderwijs van elkaar afstaan. 
De studie van Kroon heeft de volgende achtergronden: 
1 de kritische opstelling van Maas39 tegenover theoretisch taalkundeonderwijs, met 
name als dat uitgaat van de generatieve grammatica, en de historisch-materialisti-
sche maatschappijvisie van Maas (o.e.,15); 
2 de opvatting van Hagen (1976 a en b) dat taalonderwijs gebruik moet maken van wat 
psycho- en sociolinguïstiek te bieden hebben; 
3 het model van de communicatieve competentie (Hymes 1972) dat een belangrijk 
referentiekader vormt in samenhang met Hymes' typologie van communicatieve 
functies (Hymes 1968). 
37 In de literatuur over communicatieonderwijs treedt aanvankelijk een verwarring op tussen commumcatie-
ondermjs en communicatief taalondermijs. Het communicatieonderwijs bevordert de beheersing van de vier taal-
vaardigheden met prioriteit voor de mondelinge taalvaardigheid en heeft een maatschappijkritische achter-
grond (VON). Communicatief onderwijs beoogt het bevorderen van de communicatieve competentie door 
nadruk te leggen op de voorwaarden die het communiceren in concrete taalgebruikssituaties stelt. Doordat 
de uitgangspunten van beide verward worden, gebruikt men vaak ook de termen door elkaar. Beide stro-
mingen leggen de nadruk op vaardigheid ten koste van taalkennis. 
38 Het project is onderdeel van een onderzoeksplan dat in de jaren na 1979 onder leiding van prof. dr. A. 
Kraak aan de Nijmeegse universiteit is uitgevoerd. De volledige naam van het project is: Taaluirtenschap en 
Moedertaalcmdemiijs. Een ondemjijstaalkundye euoluatie van ontwikkelingen in het uoortgezet moedertaalonderuiijs 
(Kroon 1982, 1). 
39 Kroon citeert o.a. uit U. Maas: Argumentejïir die Emanzipation uon Sprachstudium und Sprachunterricht. Frank-
furt a.M, Athenäum Fisher, 1974. 
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Zijn uitgangspunt formuleert Kroon aldus: 
'Uit het gekozen onderwijssociologische uitgangspunt is (..) duidelijk, dat de opkomst 
van de concurrerende paradigma's [tegenover het literair-grammaticale paradigma, 
emtv] geïnterpreteerd dient te worden als uiteindelijk deel uitmakend van een strijd om 
de geldigheid van verschillende wereldbeelden, en daarmee om de macht de maat-
schappij te kunnen ordenen naar het eigen wereldbeeld' (Kroon 1985, 41). 
Kroon behandelt de verschuiving in het onderwijs Nederlands sinds 1970 van het 'lite-
rair-grammaticale paradigma' (tot + 1970) naar het 'communicatief-retorische para-
digma'. 
De verschuiving is vooral een kwestie van retoriek (Van de Ven 1982): er is in de be-
handelde periode een vloed aan publicaties die aanzienlijke veranderingen beschrijven 
in het onderwijs Nederlands, maar deze veranderingen hebben vooralsnog weinig in-
vloed op de onderwijspraktijk. De discussies in Moer en Leuende Talen over de controver-
se tussen de 'oude' en de 'nieuwe' opvattingen over onderwijs Nederlands doen Kroon 
(1985, 65) constateren dat 
'afschaffing van de traditionele grammatica en ontwikkeling van alternatieve taalbe-
schouwings-/ taalbeheersingsactiviteiten (..) de twee centrale aandachtspunten [zijn] 
die het gezicht van degrammatica-onderwijsdiscussie (..) bepalen.' 
In de literatuur na 1980 wordt onderwijs Nederlands gezien als primair praktijkgericht 
communicatieonderwijs, maar blijft de traditionele onderwijspraktijk40 gewoon ge-
handhaafd. Moer en Leuende Talen geven een goed beeld van de onderwijsvernieuwing die 
in deze jaren tot ontwikkeling komt: het onderwijs Nederlands wordt overwegend com-
municatiegericht (Kroon 1985, 81). Het doel is de ontwikkeling van de communicatie-
ve competentie (o.e., 85). De beschreven ontwikkeling is overigens eerder een gewenste 
dan een feitelijke: uit de gebruikte schoolboeken, enquêtes en interviews met docenten 
blijkt de invloed van de theoretici tamelijk gering te zijn. Ondanks de weerstand tegen 
de traditionele grammatica, besteedt elk schoolboek er aandacht aan. 
'Het heeft er alle schijn van dat er in het onderwijs Nederlands sprake is van een zekere 
jargonontwikkeling en -reproduktie (..) zonder dat daarmee nog specifiek gedefinieerde 
en in de praktijk aanwijsbare inhouden samenhangen' (o.e., 97).4 
40 Met gescheiden onderdelen grammatica, taalvaardigheid en lees- en literatuuronderwijs. 
41 Het gebrek aan duidelijkheid van de gehanteerde begrippen, in het bijzonder van het begrip commumca-
tieonderuMjsnoemtookBraetinzijn bespreking van het boek in Tijdschrift uoor Taalbeheersing (1986.8,148-151). 
Zie ook De Glopper en Rijlaarsdam in Gramma (1986.10.1, 71-78). Braet wijst er ook op dat Kroon een ver-
keerd uitgangspunt heeft. Het dilemma dat hij stelt: grammaticaonderwijs versus commumcatieonderiuijs is 
vals. Leenheer (1977) wijst er eveneens op dat het duidehjkheidsgehalte van wetenschapsgebieden die het 
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Het naast elkaar gebruiken van de termen commumcatieonderuujs en communicatief onder-
lüijs als alternatieve namen voor taaluaardujheidsonderunjs maakt duidelijk dat nieuwe 
inzichten uit de hoek van de sociolinguïstiek en de pragmatiek vaak te gemakkelijk 
worden gebruikt als ze worden toegepast in dienst van een ideologisch ideaal, zoals de 
wens door middel van taalonderwijs de maatschappij te veranderen (het doel van het 
emancipatorische communicatie- of (taal)vaardigheidsonderwijs). 
Het communicatieve competentiemodel van Hymes (1972) is uitgangspunt als het 
accent ligt op het jùnctioneren υαη taalgebruik. Dit model maakt het mogelijk een relatie te 
leggen tussen de communicatieve functies van taalgebruik en doelstellingen van com­
municatief onderwijs Nederlands.42 Van Paassen en Zwitserlood (1983, 577) beschrij­
ven onderwijs in communicatieve of interactionele taaicompetentie als volgt: 
'Taalonderwijsdoelen worden in toenemende mate georiënteerd op functies van taalgebruik; 
doelgerichtheid en publiekgenchtheid raken ingevoerd als criteria bij schrijfonderwijs. 
Van leerlingen wordt vaker gevraagd dat ze functies en sociale betekenissen van taalui-
tingen leren hanteren in hun contexten situatie. Leerinhouden worden m afnemende mate 
gekozen op grond van syntactische of semantische kwaliteiten; pracjmatische criteria voor 
bijvoorbeeld tekstkeuze winnen veld, en daarmee het hondelmgsaspect dat in gesproken 
en geschreven taal steeds aanwezig was.' 
Drop voorziet het communicatieve, zakelijke schrijfonderwijs van een theoretische 
basis. Schrijven moet effectief, dat wil zeggen doel- en publiekgericht zijn en aan eisen 
van begrijpelijkheid en aantrekkelijkheid voldoen.43 In de communicatieve benadering 
ligt de nadruk op uaardtgheid en toepassing. Het gaat daarbij om inzicht in het tot stand 
komen van een schrijfproduct (het schrijfproces), om het analyseren en uitbuiten van 
eigenschappen van de tekststructuur en om het gebruik van tekstmodellen bij verschil-
lende tekstsoorten. Het doel is steeds het taalvaardigheidsonderwijs meer functioneel 
en maatschappijgericht te maken. 
Van de Ven (1996, 1997) noemt de communicatieve opvattingen na 1970 die ken-
merkend zijn voor de VON het commumcatief-emancipatoire paradigma, dat later wordt 
opgevolgd door het communicatief-utilitaire (of commumcatiefjiinctionele) paradigma. De 
opvatting die spreekt uit het citaat van Van Paassen en Zwitserlood is kenmerkend voor 
deze laatste stroming die tot in de jaren negentig zijn invloed behoudt. Met de karakte-
begnppenkader voor de ontwikkeling van commumcatieonderwijs leveren, nogal laag is Het is evident dat 
onduidelijkheid over de plaats van het vakgebied en het begrippenapparaat consequenties heeft voor de 
wijze waarop de vakinhoud in het onderwijs wordt ingevuld en besproken 
42 Hagen (1979b) somt de communicatieve functies van Hymes op de cxpressieue, appellatieue, referentiele, 
mrtacommumcatieve, conturtuele, esthetische en contextuele junctie. 
43 Over schrijfonderwijs bestaat veel literatuur Ik noem Drop (1983) en diens artikelenserie in Tijdschrift 
uoor Taalbeheersing (1984 6), (1985 7) en (1986 8). Voor een vernieuwde visie op modellen voor schrijfproces-
sen zie bijvoorbeeld Ρ Η van de Ven (1992,1993,1994), 2 5.7 2 en 5 4 e v. 
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risering van Van de Ven is een duidelijk onderscheid aangebracht tussen communicatie-
onderwijs en communicatief taalonderunjs.44 
2.4.1.3 Aandacht i/oor taalkundige kennis 
Enkel voorstanders van de communicatieve benadering willen meer aandacht voor de 
taalkundige achtergrond van de sociolinguïstische en pragmatische begrippen die in 
het taalvaardigheidsonderwijs worden gebezigd. Hagen (1976 a en b) voert een pleidooi 
voor toepassing van sociolinguïstiek in het onderwijs waar het gaat 
'om de meer algemene vraag hoe het taalonderwijs in doelstellingen, werkvormen en in 
de beoordeling en evaluatie van taal prestaties rekening kan houden met de verweven-
heid van taal en taalgedrag met de maatschappelijke werkelijkheid van alledag' (Hagen 
1976b, 347; Kroon, 71). 
Braet 1975 (a en b) bepleit vanuit kritiek op de traditionele tekstbehandeling45 een uit-
breiding van tekstbehandeling met een communicatie- of taalvaardigheidsanalyse. 
'De eis dat schoolse taalgebruikssituaties bij tekstanalyse aan de grammaticaliteitsnorm 
moeten voldoen (de eis van taaiverzorging), dient vervangen te worden dooreen beoor-
deling van reële taalgebruikssituaties in context en situatie' (Braet 1975b, 206). 
Naast de taalhandelingstheorie (taalfilosofie) zijn voor Braet de semiotiek en de Duitse 
pragmalinguïstiek belangrijke bronnen voor een nieuwe aanpak.4 Het gaat hem pri-
mair om de 'logische' facetten van het taalgebruik, niet om de sociale. Hij construeert 
een driedimensionaal schema voor de analyse van taalhandelingen: een taalhandeling 
heeft naast een grammatische dimensie (een taalbouwsel met betekenis) een pragma-
tische dimensie (de uitdrukking van de strekking) en een retorische dimensie (de uit-
werking op de hoorder). De normen van Austin, Searle en Grice leveren samen het 
kader voor de logische spelregels van het taalverkeer. Braet pleit er daarom voor de 
grammaticale component van het onderwijs in taalbeheersing uit te breiden met een 
pragmatische en een retorische component. 
Braet (1981) signaleert dat onder invloed van taalbeheersers het normatief-taalkun-
dige onderwijs Nederlands is vervangen door 'retorisch' taalvaardigheidsonderwijs. 
Deze verschuiving blijkt in schoolboeken: bij schrijven is de eenzijdige aandacht voor 
traditioneel-taalkundige onderwerpen: verzorgd taalgebruik, puristische woordkeuze, 
44 Zie ook 3.4.2.1. 
45 In methodes als Schnjuenderuiijs (Rjemens-Feteris). 
46 Zie voor toepassing van de taalhandelingstheorie in het schrijfonderwijs ook: P. van Lint Wat mot die cjoser 
uan mc>, in: Lenende Talen 297 (1973), 178-189. 
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taalkundig correcte zinsbouw, nadruk bij tekstvragen op woordverklaring en op het 
analyseren van moeilijke constructies, vervangen door een retorische benadering die doel-
en publiekgerichtheid centraal stelt en aandacht heeft voor het thema, de structuur en 
de functie van teksten. 
Hij waarschuwt ervoor de taalkundige vaardigheidsontwikkeling niet te verwaarlo-
zen, omdat taalkundige vaardigheid de basis is voor de retorische.47 Spelling, woor-
denschat en grammaticale regels mogen niet wijken voor 'technieken van studerend 
lezen en leuke taalspelletjes'. Er moet een goed evenwicht gevonden worden tussen 
taaluoardiflheid en taalkennis (kennis van taal) in het schoolvak Nederlands. 
2.4.1.4 Taalbeschouwing in dienst van hettaaluaardicjlieidsonderiuijs 
De eerste prioriteit voor het onderwijs Nederlands is het bevorderen van de taalvaar-
digheid van leerlingen. Het taolbe^np dat daarvoor nodig is, komt niet van grammati-
caonderwijs maar van taalbeschouwing in dienst van taalvaardigheid, maar wat houdt 
taalbeschouwing in? Onder het hoofd communicatief onderwijs vat Kroon (1985, 66-67) 
uiteenlopende kenmerken van dit taalbeschouwingsonderwijs samen. Bij taalbeschou-
wing 
• zijn leerlingen bezig met taal, ze spelen ermee en ontwikkelen hun uitdrukkings-
mogelijkheden. Het vaklokaal wordt gezien als werkplaats; 
• ontwikkelen leerlingen het creatieve, het inventieve en het fantasie-element. 'Het 
onderwijs Nederlands in de lagere klassen [moet] bestaan uit taalvaardigheid ener-
zijds en taaibegrip en taalkennis anderzijds (actief en passief) (..)';4 
• heeft taalvaardigheid de centrale plaats in het onderwijs Nederlands, en zijn taalbe-
schouwelijke elementen hulpmiddelen bij het verwerven daarvan; 
• wordt de taalgroei van de leerling bevorderd door het behandelen van elk onderwerp 
bij elk vak; 
• moet het taalonderwijs erop gericht zijn taal in zo veel mogelijk situaties adequaat 
te leren hanteren, geslaagde communicatie is daarbij een hogere norm dan verzorgd 
taalgebruik; 
• is taal leren informatie leren te verwerven en te verwerken.49 
In deze opsomming is de invloed van Griffioen onmiskenbaar (zie 2.4.2.1 en 2.4.2.2). 
De karakteriseringen die Hendrix en Hulshof (1993) en Hulshof (1998) geven van taal-
beschouiumcj, sluiten hierbij aan. 
47 Braet wijst erop dat grammatica van oudsher het fundament is voor retorica Deze relatie is in de loop 
van de tijd vrijwel geheel verloren gegaan. 
48 Weergave van B. Janssen in. Dilemma's voor de Neerlandicus, in Levende Talen 281 (1971), 600-603 
49 Zie ook Kreeft in Leuende Talen 343 (1979), 580-583, genoemd in Kroon (1985, 77). 
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2.4.2 Indicaties voor een taalkundige invulling van taalbeschouwing 
In het onderwijs Nederlands na 1970 kreeg taalbeschouimn̂ j een sterk wisselende inter-
pretatie. Het is de naam voor reflectie op taaltaken, voor een vaag alternatief voor gram-
matica en aanvankelijk ook voor de behandeling van taalkundige onderwerpen in de 
bovenbouw (taalkundige vorming, o.a. CVEN 1991). 
Twee interpretaties van de term taalbeschouuiinc) zijn dominant. Men gebruikt de term 
voor toepassingen van de 'nieuwe' taalkundige disciplines sociolinguïstiek, pragma-
tiek en psycholinguïstiek bij taalvaardigheid en voor de analyse van gebruikte taal 
(Griffioen 1982, Lammers 1987, 627). In beide toepassingen is taalbeschouumiß vooral in 
gebruik geraakt bij taalbeheersers en onderwijskundigen,50 reden voor sommige lin-
guïsten om het begrip te kwalificeren als onbruikbaar voor een taalkundige invulling.5' 
In 2.3 bleek dat zij daarbij vooral taalkundige vakkennis op het oog hadden en hebben, 
kennis over taal. 
Uit de analyses van Kroon (1985) en Van de Ven (1996) kan worden afgeleid dat taal-
beheersers en onderwijskundigen taalbeschouwing aanvankelijk interpreteren vanuit 
een maatschappijkritische visie op taalgebruik en taalgedrag. Wanneer het model van 
Hymes de doelstellingen voor het taalvaardigheidsonderwijs gaat bepalen, neemt men 
afstand van de ideologische kleuring en stelt er het nuttig gebruik voor in de plaats van 
de taal als instrument voor de communicatie. In 3.4.1 zal ik ingaan op het taalkundige 
belancj van het model van Hymes. 
In dezelfde tijd dat in de vakliteratuur de propaganda voor communicatief taalon-
derwijs de boventoon voert, zijn er ook publicaties die taalbeschouwing blijven inter-
preteren vanuit een taalkundig perspectief, vanwege het voorwaardelijke karakter voor 
taalvaardigheid van de taalactiviteiten die verbonden zijn met kennis van taal. Men legt 
de nadruk op het conceptueel-semantische karakter en het domeingebonden, socio-
culturele of pragmatische aspect (het taalhandelingskarakter) van het taalgebruik. 
Enkele voorbeelden. 
• Braet (1975a en b) voert een pleidooi voor de toepassing van de taalhandelingstheo-
rie (pragmatiek) bij taalvaardigheidsonderwijs en legt (in Braet 1982a) expliciet een 
relatie tussen zijn invulling van taalvaardigheidsonderwijs (retoricaonderwijs) en 
grammatica (zie 2.4.1.3); 
• taal heeft een belangrijke conceptualiserende functie. Dat impliceert het kunnen 
vormen en analyseren van mentale voorstellingen en het onder woorden brengen 
van voorstellingen (Blom 1995); 
Batelaan (1977) pleit er eveneens voor bij alle aandacht voor de communicatieve 
functie van taal de conceptualiserende functie niet te verwaarlozen. Hij verstaat 
daaronder: het je eigen maken van een wereldbeeld, het ordenen van de werkelijk-
heid door middel van taal. De conceptualiserende functie van taal heeft betrekking 
50 Ook Van Gelderen (1988) geeft daar blijk van. 
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op twee belangrijke en nauw met elkaar verbonden aspecten van taalbeschouwing 
en kennis van taal: het conceptuele èn het semantische aspect; 
• in de opsomming van kenmerken van 'communicatief onderwijs' in 2.4.1.4 worden 
o.a. taaibegrip en taalkennis genoemd als complementen van taalvaardigheid. 
Taalbegnp en taalkennis zijn taalkundige noties; 
• Koefoed vult taalbeschouunnij vooral semantisch m: taalbeschouwing is filosoferen 
over taal. 'Bij taalbeschouwing onderzoekje je taal terwijl je hem gebruikt' (Koefoed 
1987a, 20); 
• Klem (1989, 583) richt het begrip taalbeschouwing eveneens op beschouwing van 
taal zelf. Zo'η vorm van taalbeschouwing is taalculturele vorming m de strikte bete­
kenis van het woord: aandacht voor 'de talige kanten van op zichzelf belangrijke 
thema's'. Hij bedoelt hiermee dat taalbeschouwing betrekking moet hebben op de 
specifieke en bekend veronderstelde informatie over het domein waarop het thema 
van een tekst betrekking heeft. Deze domeinkennis heeft naast een verwijzingsas­
pect een sociocultureel aspect,52 
• Brouns en De Vos (1997, 29) geven lesideeen die de taalkundige kant van communi­
catief onderwijs benadrukken. Ze pleiten voor het afwisselend accent op het seman­
tische, formele en pragmatische aspect van taaluitingen, waarbij taaluiting wordt op­
gevat als 'de synthese van de vorm (een woord, woordgroep, zin of tekst), een bete­
kenis ofwel inhoud en een functie (informatie geven, overtuigen, beloven, verbie­
den, enz)'. Vergelijk de definitie van Van Gelderen (1988) m 3.3.3.1. 
Deze voorbeelden zijn te beschouwen als voorlopers van de ontwikkeling naar de taal­
kundige interpretatie van taalbeschouwing waar ik in dit boek naar toe werk. 
2.4.3 Samenvatting 
'In welke mate en onderwelke voorwaarden kan kennisvan taal en taalgebruik ( ) bijdra­
gen aan de vergroting van de taaluaardujlieid en het (. ) taalkundig uermogen7' 
Op deze vraag van Braet heeft de bespreking van de discussies over het onderwijs 
Nederlands in 2.4 nog geen duidelijk antwoord opgeleverd. 
In de eerste jaren van de naoorlogse periode blijft de aandacht voor wat in dienst van 
taalbeheersing relevante taalkennis is, beperkt tot de grammaticale kennis, de basis van 
verzorgd schriftelijk taalgebruik. 
51 O a door Hulshof en Hendrix (1993) Van Calcar handhaaft een taalkundige invulling van de term, zie 
hoofdstuk 8 
52 De aanpak die Klein voorstelt, komt overeen met wat in 4 3 3 3 en in 7 5 4 4 1 het beuorderm uan herken­
baarheid van taal genoemd wordt 
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In het volgende decennium bepalen opvattingen vanuit maatschappijkritische socio-
logische hoek de denkbeelden over onderwijs Nederlands. Men rekent af met gramma-
tica als overblijfsel uit een voorbije periode en bepaalt dat het taalonderwijs vaardig-
hetdsonderunjs dient te zijn. In de jaren tachtig en daarna krijgt het communicatieve 
onderwijs langzamerhand duidelijker contouren. Doel- en publiekgerichtheid, het taal-
handelingskarakter en interactie, taalfuncties in de sociale setting van de communica-
tie krijgen in toenemende mate aandacht. 
Terwijl de taalbeheerser Braet blijft pleiten voor onderwijs in genuanceerde taalken-
nis als basis voor taalvaardigheidsonderwijs, overheerst bij veel onderwijskundigen en 
taalbeheersers de opvatting dat taaibegrip in voldoende mate bevorderd wordt door 
oefening in taalvaardigheid en door speelse en reflectieve activiteiten die men taalbe-
schouunmj noemt. 
Naast de hoofdstroom van publicaties die nieuwe disciplines als sociolinguïstiek en 
pragmatiek gebruiken om communicatief taalonderwijs te propageren, staat een 
nevenstroom waarin aandacht wordt gevraagd voor verschillende aspecten van taalken-
nis: het structurele, het conceptuele, het semantische en het pragmatische aspect, de 
domeingebondenheid en het socioculturele aspect. Deze pleidooien zijn aanwijzingen 
voor een taalkundige interpretatie van taalbeschouwing. 
2.5 Handboeken voor het onderwijs Nederlands 
2.5.1 Beoordelingscriteria 
Handboeken weerspiegelen de dominante opvattingen over inhoud en didactiek van 
onderwijs in de tijd van hun ontstaan. Volgens Schut (1982, 21) geven handboeken ge-
systematiseerde praktijkervaring en/of theoretische oriëntatie en is de functie theorie-
vorming over praktisch handelen op basis van praktijkervaring. Hulshof (1995a, 53) 
stelt de vraag in hoeverre handboeken op de lerarenopleiding bruikbaar zijn als bijdra-
ge aan de (wetenschappelijke) kennisbasis van de aanstaande docent. Aangenomen 
mag worden dat er sprake is van enige invloed van opvattingen in handboeken, omdat 
ze op lerarenopleidingen gebruikt worden als studiemateriaal en naslagwerken. Welke 
kwaliteit die invloed heeft, zal nader onderzoek moeten uitwijzen. 
In de vorige paragrafen werden opvattingen over onderwijs Nederlands gepresen-
teerd. Ik wil in 2.5 nagaan in hoeverre die opvattingen in de successievelijk verschenen 
handboeken53 herkenbaar zijn. Mijn referentiepunt is het concept 'het recht op intel-
lectuele vorming voor allen' (zie 2.2.2). De beoordeling van de visies op taalonderwijs 
die ik onderzoek, sluit daarbij aan: 
53 Het gaat om Zeggenschap (1975), Tegenspraak (1982), The complete mother-tongue curriculum (1976), Moeder-
taaldidactiek (1986), Nederlands in de basisvorming (1995), Leesvaardigheid Nederlands (1994), Kennis over taal en 
taalverschijnselen (1996) en Schrijfvaardigheid Nederlands (1995). 
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ia besteedt het handboek aandacht aan cognitieve vaardigheden die leerlingen innova-
tief en flexibel, productief en weerbaar maken; 
ib besteedt het handboek aandacht aan sociocultureie kennis en vaardigheden die leer-
lingen in staat stellen zich in zienswijzen uit andere culturen en samenlevingen te 
verplaatsen; 
ie besteedt het handboek aandacht aan persoonlijkheidsvorming, zodat leerlingen zin 
geven aan hun leerproces en de verantwoording nemen voor 'levenslang leren'? 
Ik onderzoek verder welke informatie de handboeken geven over: 
2 doelen van onderwijs Nederlands; 
3 gerichtheid op specifieke doelgroepen; 
4 didactische vormgeving van onderwijs Nederlands; 
5 opvattingen over de inhoud en de plaats van TON; 
6 in hoeverre in het algemeen de denkbeelden uit 2.4 in handboeken herkenbaar zijn. 
Bespreking uan enkele punten 
De condities onder 1 beschrijven belangrijke aspecten van intellectuele vorming en gel-
den als noodzakelijke voorwaarden voor het functioneren van mensen op elk niveau van 
de samenleving.54 
Onder cognitieve vaardigheden versta ik vormen van metacognitieve vermogens, 
waaronder redeneren en oordeelsvorming, reflecteren op taaltaken en het ontwikkelen 
van probleemoplossend vermogen. De ontwikkeling van dit vermogen veronderstelt 
een zorgvuldig opgebouwde en procedurele didactiek. 
Sociocultureie vaardigheden zijn communicatieue en interoctionele vaardigheden en heb-
ben betrekking op intra- en interculturele communicatie. Dat houdt in dat men in staat 
is zijn eigen taalgedrag afte stemmen op het taalgedrag van de gesprekspartner(s). 
Voor het taalonderwijs betekent dit aandacht voor de sociocultureie dimensie van het 
taalgebruik in de ruimste zin van het woord.55 
Het leren persoonlijk zin te geven aan het eigen leerproces en het verwerven van de 
houding waarin levenslang leren vanzelf spreekt, veronderstelt een didactiek met grote 
aandacht voor het omgaan met taalkennis. Persoonlijke zingeving en een lerende hou-
ding tegenover taal betekenen voor het bewust omgaan met taal: het gebruik maken 
van het individuele vermogen de eigen taal tot object van introspectie te maken en het 
vermogen om het belang van taal voor jezelf te beoordelen (hierover meer in hoofdstuk 
3)· 
54 Blom (1995, 78-80) bespreekt deze aspecten van intelligentie als proces. 
55 De sociocultureie dimensie van het taalgebruik in de ruimste zin van het woord houdt aandacht in voor 
de met-linguïstische factoren die het taalgebruik beïnvloeden: de interpersoonlijke, de situationele en de 
contextuele, omdat in elk van deze factoren de sociocultureie invloeden merkbaar zijn. 
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Bij de vraag of de denkbeelden uit 2.4 herkenbaar zijn in de handboeken, gaat het om 
de volgende aandachtspunten: 
• het al dan niet afwijzen van de traditionele grammatica; 
• het al dan niet doorwerken van maatschappij-kritische denkbeelden; 
• de al dan niet emancipatorische gerichtheid van het onderwijs en eventueel anti-
intellectualisme; 
• de eventuele nadruk op technische (procedurele) aspecten van het leerproces; 
• de mate van nadruk op taalvaardigheid (communicatief onderwijs); 
• de aard van de niet-taalkundige interpretatie van taalbeschouwing; 
• de aanwezigheid van indicaties voor een taalkundige interpretatie van taalbeschou-
wing. 
Persoonlijke terucjblik 
De Didactische handleiding uoor de leraar in de moedertaal, kortweg Van Dis, een handboek 
dat in 1971 zijn vijfde en tevens laatste druk beleefde, weerspiegelde de idealen en de 
didactiek van eerste helft van de twintigste eeuw: een statische en atomistische taaiop-
vatting, een paternalistische benadering van leerlingen en een autoritair leraarschap. 
Het gaat Van Dis erom leerlingen inzicht bij te brengen in het taalsysteem en niet om 
het taalgevoel te ontwikkelen of om de taalvaardigheid van leerlingen te verbeteren 
(Hulshof 1986, 295). 
Wie eind jaren zestig - en opgeleid met Van Dis - op een scholengemeenschap voor 
een klas kwam te staan met overwegend leerlingen uit sociaal-achtergebleven milieus, 
kon met Van Dis niets beginnen. Het lijkt wel of pas de scholengemeenschappen de 
waarheid van de onderwijssituatie tot aan de mammoetwet van 1968 aan het licht 
bracht: aan de onderkant van de samenleving vallen te veel kinderen uit de onderwijs-
boot. Als men ernst wil maken met 'het recht op onderwijs' dat sinds ± 1900 bestaat, 
moet het vervolgonderwijs zo zijn ingericht dat het ook deze kinderen iets te bieden 
heeft. Van Dis had inderdaad geen antwoord op dit probleem in de onderwijspraktijk. 
2.5.2 De didactiek van J. Griffioen 
2.5.2.1 Zeggenschap 
In 1975 verscheen Ze&jenschap, de eerste moderne didactiek voor het onderwijs Neder-
lands. Het boek presenteert het nieuwe denken over moedertaalonderwijs en zal ken-
merkend blijken te zijn voor de eerste generatie professionele didactici. In het eerste 
deel van het boek schetst Griffioen de consequenties van onderwijskundige en didacti-
sche inzichten voor een 'philosophy of education', een wetenschappelijke theorie over 
moedertaalonderwijs. Deze theorie markeert een radicale breuk met de opvattingen van 
Van Dis. 
Handboeken voor het onderwijs Nederlands 151 
In de visie van Griffioen moet het onderwijs Nederlands - hij spreekt van moedertaal-
onderwijs - geïntegreerde pedagogische en didactische principes weerspiegelen in 
dienst van het hoogste onderwijsdoel: het bevorderen van het persoonlijke, maat-
schappelijke en culturele welzijn van leerlingen Het onderwijs moet leerlingen bege-
leiden op weg naar de volwassenheid. Daarvoor is een open onderwijssituatie noodza-
kelijk, zodat een persoonlijke ontwikkeling op grond van individuele begaafdheid, 
geaardheid en motivatie mogelijk wordt (o.e., 17). 
Het onderwijs Nederlands is gericht op het ontwikkelen van een communicatieve 
competentie, het vermogen adequaat om te gaan met de variabelen die het taalgebruik 
bepalen· socioculturele, pragmatische en linguïstische variabelen. Griffioen ontleent 
zijn begrip commumcatieue competentie naast Hymes (1972) aan Dittmar (1973, 200). 
Het vak Nederlands heeft ten opzichte van de andere schoolvakken een instrumen-
tele functie voor de beoogde ontwikkeling van de leerlingen leveren de andere vakken 
de inhoud en Nederlands de middelen. 
Het boek bestaat uit een theoretisch en een praktisch deel. De vier hoofdstukken van 
het theonedeel gaan over de doelstellingen van onderwijs Nederlands, over motivatie, 
over evaluatie en toetsing en over de interactie tussen leraar en leerling. 
In het tweede deel passeren uitwerkingen van de vier vaardigheden de revue: pro-
ductief mondeling, receptief mondeling, productief schriftelijk en receptief schriftelijk 
taalgebruik. In het laatste hoofdstuk rekent Griffioen af met de gangbare deeloefenm-
gen, de stijloefeningen, het aanleren van een woordenschat, de spelling en de spraak-
kunst die zonder een nieuwe inhoud en didactiek zinloos zijn Taalbeschouwing is een 
activiteit waarbij leerlingen hun eigen taalgebruik analyseren Hoe dat in zijn werk kan 
gaan, wordt geïllustreerd aan de hand van passages uit het artikel van Van Calcar en 
Meddens (1973): de behandeling van de uitdrukking dat cjelul uanjou. 
De opvattingen van Griffioen hebben het denken over onderwijs Nederlands sterk 
beïnvloed, zoals blijkt uit de standpuntbepaling van de VON in 1996 (2231) en uit 
Bonset e a. (1995). Latere publicaties van Griffioen en publicaties van navolgers dragen 
echter een radicaler en eenzijdiger maatschappijkritisch standpunt uit en wijzen kennis 
van taalkundige aard sterker af dan in Zeggenschap gebeurt. 
Belangrijk is dat Griffioen de door Sturm gewenste paradigmawisseling in het Ne-
derlandse onderwijs voorzag van een wetenschappelijke basis (2.2.2.2). 
2 5 2 2 Tegenspraak 
Tegenspraak5 is 'een didactiek in de zuivere vorm van het woord, een coherente leer van 
handelingsoriëntaties voor de leraar m een bepaald vak, c.q. Nederlands' (Griffioen 
1982, Woord voomj). De centrale these van het boek is dat onderwijs moet opvoeden tot 
autonomie. Zulk onderwijs is emancipatorisch van aard (o.e., 19). Taal is een symbool-
56 Tegenspraak (1982) is de opvolger van de tweede druk van Ze^enschap (1978) 
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systeem dat leerlingen leren kennen door het te gebruiken Zij leren zo de werkelijkheid 
kennen en ze Ieren 
'dat de regels van het symboolsysteem tot hun beschikking staan, dat ze er vrijelijk mee 
kunnen omgaan, dat regels hen vrij laten om te kiezen, dat ze kortom in de onvrijheden 
van het regelsysteem met onderworpen zijn aan wetmatigheden' (o c, 21) 
Taal heeft twee functies: taal dient om te communiceren en om te denken Taal is 'vorm-
gevende communicatie', waarbij taal en denken een twee-eenheid vormen, maar met 
identiek zijn (o c, 19) 
De doelstelling voor onderwijs Nederlands is dat leerlingen 'autonome kennis, vaar-
digheid en attitudes inzake vormgevende communicatie' leren om te zetten in talig 
handelen (o c , 22) De doelstelling voor het onderwijs Nederlands heeft (in de gepre-
senteerde benadering) betrekking op 'het leren hanteren van de functies die taalgebruik 
heeft, en op het leren hanteren van reflectiviteit' (o.e., 22). 
'Lessen in autonomie' vooronderstelt dat taal gebruikt wordt in complete commu-
nicatieve situaties, dat er sprake is van reflectiviteit en van zelfbeschikking van de leer-
ling. Dat laatste houdt in dat de leerling zelf kiest, zelf handelt en betrokken is bij de 
evaluatie van zijn werk. 
Het vak Nederlands bestaat in de opvatting van Griffioen uit taal gebruiken en re-
flectie op dat taalgebruik, reflectie zou hij liever taalbeschouwing willen noemen (o.e., 
30) 57 Daarmee wordt een vorm van taalbeschouwing bedoeld die volledig afhankelijk 
is van het actuele taalgebruik van leerlingen. Aan reflectiviteit ligt niet een bepaalde lin-
guïstiek ten grondslag. De leraar wordt geacht zelf materiaal te produceren en impro-
viserend te reageren op het taalgebruik van leerlingen (Damsma e.a 1985, 16) 
Beoordeling 
Toegepast op taalonderwijs komen in de weergave van Gnffioens opvattingen twee 
onderdelen voor van het concept intellectuele vorming Het leren het taalgebruik persoon-
lijk zin te geven blijkt uit de uitspraak dat taal een symboolsysteem is, waarbij het indi-
vidu de regels naar zijn hand kan zetten. Het begrip commumcatieue competentie heeft bij 
Griffioen een element van wederzijdse afstemming in het taalgedrag of coördinatie van 
gesprekspartners, een aspect dat bij anderen met of nauwelijks terug te vinden is 
Griffioen noemt als doelgroep de leraren Nederlands in het voortgezet onderwijs. In 
de didactiek dient de leraar zich aan te passen aan de concrete lessituatie. 
TON is in het algemeen niet aan de orde, behalve in de vorm van incidentele 
beschouwing van concreet taalgebruik Taalbeschouimmj wordt geïnterpreteerd vanuit 
een onderwijskundige invalshoek, is een synoniem voor reflectie en heeft geen taalkun-
57 Damsma e a (1985) werken taalbeschouwing als reflectiviteit verder uit 
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dige achtergrond. Zoals gezegd werken de opvattingen van Griffioen (en Damsma) 
door in de later verschenen handboeken. 
2.5.3 Ten Brinke: The complete mother-tongue curriculum 
Ten Brinke (1976) behandelt onderwijs Nederlands vanuiteen didactisch-methodologi-
sche invalshoek en biedt een methode voor het analyseren en verantwoorden van didac-
tische handelwijzen en doelstellingen. Het toetsingscriterium voor doelstellingen is 
normalejùnrtionaliteit (NF). 
'Met de term normaal functioneel onderwijs wordt onderwijs bedoeld dat een normale 
functie heeft. Naar ons oordeel is de normale functie van het onderwijs datje er iets leert 
waar je iets aan hebt...."Er iets aan hebben" wordt (...) vertaald in: "er iets van leren dat 
je naar eigen oordeel, a of op korte termijn praktisch kunt gebruiken, b of alleen maar 
boeiend vindt"'.5 
Een doelstelling is legitiem als zij aan een van de invullingen van normale functionali-
teit voldoet. NF kan worden afgezet op een schaal met aan de ene pool een zuiver prak-
tische invulling van het begrip en aan de andere pool een intellectuele (Ten Brinke 1976, 
116). Praktische en duidelijke korte-termijn doelen zijn in elke fase van het onderwijs 
belangrijk, want zij sterken de intrinsieke motivatie van leerlingen. Ten Brinke pleit 
voor het streven naar intellectuele doelen, zelfs als er daardoor lesstof moet worden 
onderwezen waarvan leerlingen niet onmiddellijk het nut inzien ( o.e., 120). Zulke doe-
len liggen op het gebied van de cognitieve ontwikkeling, persoonlijke zingeving en de 
verkenning van de sociaal-culturele werkelijkheid (o.e., 117 e.V.). Intellectuele vorming 
levert de leerling nieuwe en interessante ervaringen op. Karakteristiek voor Ten Brin-
ke's opvattingen zijn de praktische aard ervan, de leerlinggerichtheid en de gerichtheid 
op intellectuele vorming. 
Als voorbeeld van een onderwerp dat zowel intellectuele als praktische doelen dient, 
noemt Ten Brinke taalkunde en grammatica als onderdeel daarvan. Het belang van taal-
kundige onderwerpen is zo groot dat ze onderwezen moeten worden zelfs als de voor-
waarden niet vervuld zijn.59 Grammatica bijvoorbeeld dient een intellectueel en een 
praktisch doel: zij is interessant en heeft aantoonbaar nut voor een goede taalvaardig-
heid. 0 Ten Brinke wil dus in het onderwijs Nederlands een belangrijke plaats inge-
ruimd zien voor TON. Hij richt zijn betoog over doelen voor NF-onderwijs niet op een 
bepaalde doelgroep. 
58 Kroon (1985, 83), die voor deze definme Ten Brinke (1980) gebruikt. 
59 Deze condities zijn: praktisch: er is een aantoonbaar nuttig doel. Intellectueel: het onderwerp is intrinsiek 
interessant. Een onderwerp heeft een praktisch doel als watje leert direct nut heeft of direct toepasbaar is. 
60 Dit aantoonbare nut is juist onderwerp van discussie. Zie 5.2. 
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Aan het principe van NF zitten drie aspecten: een inhoudelijk, een didactisch en een 
attitudineel aspect. Inhoudelijk gaat het om de leerstofselectie. Leerstof moet nuttig, 
toepasbaar of waardevol en boeiend zijn. ' Leerlingen moet uitgelegd worden wat het 
nut of het belang is van de leerstof. Didactisch gaat het om het aanleren van cognitieve 
vaardigheden en strategieën waardoor leerlingen Ieren zelfstandig problemen op te 
lossen en zich kennis eigen te maken. Attitudineel gaat het erom dat in het onderwijs-
leerproces docenten en leerlingen/studenten zodanig met elkaar omgaan dat het Ieren 
van de leerling/student plaatsvindt in interactie met de docent. 
Beoordeling 
Tussen de standpunten over onderwijs Nederlands neemt Ten Brinke een eigen plaats 
in. Hij pleit voor bewustmaken van doel en aanpak bij het uitvoeren van taaltaken. On-
derwijs geven en krijgen is participeren in een leerproces, waaraan leraar en leerling als 
gelijkwaardige partners, met elk zijn eigen verantwoordelijkheid, deelnemen. Intellec-
tuele vorming en praktijkgerichte communicatievaardigheid zijn kenmerkend voor de 
inhoud van zijn didactiek. 
Het begrip normale jimrtionaliteit heeft grote invloed gehad op theorie en praktijk van 
onderwijs Nederlands, zoals blijkt uit het gebruik van NF in de verschillende handboe-
ken. Het begrip wordt echter niet altijd geïnterpreteerd zoals het bedoeld is, doordat 
het nogal eens exclusief gekoppeld wordt aan eenzijdig instrumenteel geïnterpreteerd 
communicatief onderwijs. Kroon (1985, 83): 
'In de beleidsplannen van de VON is normale functionaliteit, veelal in een adem 
genoemd met communicatie-onderwijs, vanaf 1977 een door de jaren heen steeds 
opnieuw terugkerend beginsel'. 
2.5.4 De Leidse werkgroep moedertaaldidactiek: Moedertaaldidactiek 
In dit handboek zijn de publicaties over onderwijs Nederlands verwerkt vanaf ongeveer 
1970. 2 In hoofdstuk 1 schetsen de auteurs een kader voor hun didactische opvattingen. 
Zij bepalen hun standpunt tegenover vier oppositionele opvattingen over het onderwijs 
Nederlands die opvattingen impliceren over de verhouding tussen onderwijs en samen-
leving, onderwijs Nederlands en het belang van taal voor de mens. De vier opvattingen 
over taalonderwijs zijn: 
61 Het vage begrip boeiend concretiseer ik als volgt: datgene waardoor de belevingswereld van leerlingen 
wordt vergroot, hun inzicht in de wereld en cultuur waarin zij opgroeien zich verdiept en zij hun plaats 
tegenover anderen weten te vinden. Het gaat om het zich bewust worden van het belang van zelfrespect en 
respect voor anderen en het zoeken naar evenwicht. 
62 Tot ± 1986, toen de vierde, herziene druk verscheen. Ik beperk me tot hoofdstuk i: Uitflan̂ spunten en 
hoofdstuk 7: Tdalbeschoiiuiity. 
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1 een conservatieve en wetenschap-/vakgerichte opvatting. Het onderwijsdoel is hier: 
cultuur over te dragen. De achterliggende mens- en maatschappijvisie is dat de heer-
sende maatschappij niet of nauwelijks veranderbaar is; 
2 de technologische en beroepsgerichte opvatting. De gedachte is dat het individu 
zich aanpast. Het verwerven van kennis en vaardigheden is gericht op de toekom-
stige rol in de samenleving; 
3 de humanistische en leerlinggerichte opvatting. De gedachte is dat een individu 
uniek is en recht heeft op ontplooiing. Bij deze opvatting hoort de volledige ont-
wikkeling van het individu als doel, zowel in intellectueel als in sociaal en emotio-
neel opzicht; 3 
4 de socialistische en maatschappijkritische opvatting. De gedachte is dat de heersen-
de maatschappelijke orde structureel onderdrukkend is. De leerlingen moeten zich 
bewust worden van het bestaan van die onderdrukkende maatschappij en de eigen 
positie daarbinnen als lid van de onderdrukte klasse of groep leren (her)kennen 
(o.e., 20). 4 
De uitgangspunten van Moedertaaldidactiek zijn opvatting 3 en het concept normale jiinc-
tionaliteit. Schoolse jünctionaliteit - kennis die in de school wordt aangeleerd, maar waar 
de leerling het nut niet van inziet5 - wijzen de auteurs af. Normale Jiinctionaliteit wordt 
gekoppeld aan communicatief onderwijs. Dit onderwijs stelt de conceptualiserende, de 
communicatieve (- taal als middel om met anderen ervaringen te delen), de expressie-
ve en de esthetische functie van taal centraal. De aandacht voor het communicatieve 
onderwijs is dominant. 
Dit onderwijs leert leerlingen 'om taal te gebruiken met verschillende functies in 
verschillende situaties, en op grond daarvan taalvormen te kiezen en taainormen aan te 
leggen' (o.e., 31). 
Bij deze uitgangspunten past het begrip reflecteren. 7 In aansluiting bij de opvattingen 
over leren als handelen van Griffioen wordt het leerproces gestructureerd in drie 
fasen: doen (taal gebruiken in communicatieve situaties); reflecteren daarop (het opmer-
63 Dit wordt de positie van Ten Brinke en Bonset genoemd Deze visie is ook herkenbaar in Griffioen (1975) 
enmDaemsea (1982) De humanistische visie gaat o a. terug op CR. Rogers: Leren in unjheid Haarlem, De 
Toorts (1971) 
64 Van Calcar is een voorbeeld van deze opvatting. De vooronderstelling van deze uitspraak is dat de door-
sneeleerhng tot de 'onderdrukte klasse' behoort. 
65 Bijvoorbeeld met een beroep op 'goed voor later'. 
66 De conceptualiserende functie houdt in dat taal als middel dient om ervaringen, gedachten en gevoelens 
vorm te geven, de expressieve functie houdt in. ervaringen enz. kunnen uiten en de esthetische fïinctie houdt 
in. een wereld aan ervaringen kunnen oproepen (o.e., 30). Deze laatste functie is overigens tamelijk sterk 
cultuurgebonden. 
67 Bronnen voor dit begrip zijn Griffioen (1982a), Damsma (1984) en Lammers (1983, 1984a) 
68 Zoals ontwikkeld door Russische leerpsychologen (Van Parreren en Carpay (1972), zie ook Van Parreren 
(1988)). 
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ken van fouten en verdiensten van de gebruikte taal, het verbaal expliciteren daarvan en 
het evalueren van wat er gedaan is) en ontwerpen (een handelingsplan maken voor toe-
komstig taalgebruik 9). Het resultaat van dit (cyclische) proces is een steeds betere taal-
vaardigheid. Onderwijs dat humanistisch en leerlinggericht is, sluit aan bij de ervarin-
gen en leerbehoeften van leerlingen. 
In hoofdstuk 7 van Moedertaaldidartiek staat TON centraal. Het hoofdstuk geeft een 
overzicht van doelstellingen en inhouden van zes richtingen die het taalbeschouwings-
onderwijs in praktijk brengen.70 Ik vat deze zes richtingen samen als de grammatica-
benadering, de semantisch-logische benadering, de benadering van Van Calcar en de 
analyse van gebruikte taal.7' Deze benaderingen worden ondergebracht bij één van de 
genoemde opvattingen over taalonderwijs en vervolgens vanuit de uitgangspunten 
beoordeeld. 
De grammatkabenadering 
Tot deze benadering behoren de traditionele grammatica, de formele generatieve bena-
dering van Hulshof (1971) en de semantisch-generatieve methode van Van Dort-Slijper 
e.a. (1975/76). 
De traditionele grammatica, gezien als cursus ontleden en woordsoortbenoeming, 
heeft als praktische doelen: bevordering van taalvaardigheid, bevordering van de 
beheersing van vreemde talen en bevordering van het logisch denken en valt onder de 
eerste opvatting. 
Het oordeel van de auteurs is dat grammatica niet aan praktische doelen voldoet. Zij 
geeft een te beperkte en onjuiste kijk op taal, is erg moeilijk en geeft geen inzicht in het 
'taalsysteem'. 
Hulshof (1971) en Van Dort-Slijper e.a. (i975/'76) worden besproken als voorbeel-
den van benaderingen van de generatteue grammatica. Hoewel men de stof op één lijn stelt 
met de stof van de traditionele grammatica, heeft de methode van Hulshof, anders dan 
de traditionele grammatica, een intellectueel doel: het bevorderen van taalinzicht. Van 
Dort-Slijper e.a. (i975/'7(>) streeft een praktisch doel na: het bijbrengen van een taalbe-
schouwelijke attitude. De taalbeschouwelijke houding leidt tot het reflecteren op bete-
kenis, op de communicatieve functie van taal en tot beoordelen van regionale en socia-
le varianten van taal. Maar naast deze doelen figureren ook de bekende doelen van het 
traditionele grammaticaonderwijs. 
69 In feite is dit het toepassen van de empirische cyclus. Gal'penn onderscheidt nog een voorfase. De 
auteurs sluiten zich dus sterk aan bij de Russische leerpsychologen en dat impliceert een bepaalde stellmg-
name tegenover NF. 
70 Doordat de terminologie van de verschillende geraadpleegde bronnen gehandhaafd blijft, is er verwar-
ring over de gebruikte concepten. Verder behandelen de auteurs inhouden en didactieken van het onderwijs 
Nederlands samen met die van moderne vreemde talen. 
71 Zie hoofdstuk 8 voor een bespreking van Van Calcar. 
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De semantisch-loijische benadering 
Gerichte Taalbeschouwing (Nieuwenhuijsen 1978) is een boek voor de tweedegraadslera-
renopleiding. Het boek behandelt enkele semantisch-logische relaties die blijkens het 
taalgebruik van studenten, veel voorkomende hiaten in de taalbeheersing zijn. Deze 
vorm van taalbeschouwing beoogt het opheffen van lacunes in de competentie, waar-
door Nieuwenhuijsen zijn boek in het kader van de generatieve grammatica plaatst 
(Nieuwenhuijsen 1978, 24).72 De behandelde relaties behoren echter niet tot de linguïs-
tisch-structurele competence en passen daarom niet binnen het abstracte en formele 
competence-begrip (Chomsky en navolgers). 
De drie generatieve benaderingen, Hulshof (1971), Van Dort-Slijper e.a. (i975/'76) en 
Nieuwenhuijsen (1978), hebben aandacht voor taalkundige onderwerpen gemeen en 
leggen het accent op taal als algemeen menselijk fenomeen. De doelen liggen op intel-
lectueel, cultureel en cognitief terrein, zodat deze benaderingen eveneens tot conserva-
tieve en wetenschap/vakgerichte benadering horen. Daardoor voldoen de methodes 
niet aan de gestelde criteria. Van Dort-Slijper e.a. (i975/'76) streeft volgens de criteria 
geen intellectuele doelen na, maar kan eventueel bijdragen aan de taalvaardigheid van 
leerlingen: het heeft enig praktisch nut. Bij Nieuwenhuijsen laat het praktische doel 
weinig ruimte voor intellectueel gericht onderwijs. De conclusie is dan ook dat er geen 
sprake is van normaal functioneel taalbeschouwingsonderwijs. 
Analyse uan gebruikte taal 
In Beschouwing uan gebruikte taal (Griffioen 1975 en Griffioen en Damsma 1978) en Taal 
gebruiken (Doughty/Ankone 1978) gaat het om het analyseren van en nadenken over 
gebruikte taal en over facetten van taalgebruik-in-situaties in het algemeen. Taalbe-
schouwing is bij Griffioen een evaluerende denkactiviteit die voornamelijk plaatsvindt bij 
het beoordelen van taaiproducten. Een leerling moet blijk geven adequaat om te kun-
nen gaan met verschillende taalsituaties. Taal gebruiken is een verzameling taalkundig-
georiënteerde lessuggesties. Beide benaderingen passen bij opvatting 3 en worden 
positief beoordeeld door de auteurs: er is sprake van praktische normale functionaliteit. 
Beoordeling 
In opvatting en doelstellingen getuigt Moedertaaldidactiek van onderwijsconcepten uit de 
jaren zeventig.73 Deze concepten worden in het eerste hoofdstuk uiteengezet en o.a. in 
het zevende hoofdstuk uitgewerkt. Vanuit de gekozen opvatting wijst men ongewenste 
richtingen (de opvattingen 1 en 2) af. Doelgroepen voor het onderwijs worden niet ge-
noemd, maar duidelijk is dat de auteurs zich via aanstaande leraren richten op 'de 
72 In Het uerschijnsel taal van 1995 wordt het generatieve kader veel consequenter volgehouden dan in dit 
boek. 
73 Zie ook de bespreking van dit handboek door J.H.L. de Vries in Tijdschrift uoor Taalbeheersing (1981.3, 79-
91)· 
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zwakkeren in de samenleving'. Volgens het humanistische principe is de leerbehoefte 
van leerlingen uitgangspuntvan het onderwijs. 
De gegeven indeling in opvattingen over onderwijs dwingt deze benaderingen van 
taalbeschouwing in een keurslijf en dat leidt tot oppervlakkigheid en starheid en tot een 
verkeerde afweging bij het bepalen van het belang van TON. Dat intellectueel, cultureel 
en cognitief onderwijs uitstijgt boven simpele indelingen, komt niet bij de auteurs op. 
Door de koppeling van het begrip normale jiinctionaliteit aan communicatieonderunjs binnen 
het humanistische en leerlinggerichte kader, krijgt NF een eenzijdige en sterk beperkte 
invulling. 
Intellectuele vorming bijvoorbeeld is vrijwel gereduceerd tot 'spelen met taal'. Func-
tionele normativiteit heeft helaas in deze beperkte interpretatie de grootste bekendheid 
gekregen. 
De manier waarop vormen van TON worden geïnterpreteerd en afgewezen, geeft in 
samenhang met de beperkte interpretatie van NF blijk van een anticultureel en anti-
intellectueel vooroordeel. De term taalbeschouunmj heeft hier, zoals ook te verwachten 
was, een wisselende betekenis en uiteenlopende invullingen. 
2.5.5 Daems, Pepermans en Roger: Leren leven in taal 
In Vlaanderen verschilt de situatie waarbinnen onderwijs Nederlands gegeven wordt 
van die in Nederland. Binnen één taalgemeenschap verschillen de samenlevingen van 
karakter en dat heeft invloed op het wereldbeeld van de leden van de afzonderlijke 
volksgemeenschappen.74 Vlaanderen en Nederland zijn 'twee verschillende werelden' 
(Daems e.a. 1982,14). Dialecten hebben in België een tamelijk sterke positie, waardoor 
er een grote druk staat op het onderwijs in het algemeen Nederlands en het Vlaamse 
onderwijs vanouds alle kenmerken van een Ti-situatie heeft. Tegelijk beseft men in 
Vlaanderen dat in het onderwijs de norm voor 'algemeen Nederlands' niet de Neder-
landse standaardtaal moet zijn, omdat het Vlaams zijn eigen karakteristieken heeft.75 
De taalsituatie op het niveau van het lager- en voortgezet onderwijs verschilt van het 
academische taalniveau. Op universitair niveau - dat geldt ook voor de letterkunde - is 
het algemeen Nederlands taainorm. Op dat niveau bestaat in het algemeen, mede door 
intensieve samenwerking en uitwisseling, een sterke aansluiting bij Nederland. 
Deze taalsituatie heeft ertoe geleid dat de auteurs van Leren lenen in taal een geheel 
eigen opvatting over onderwijs Nederlands hebben ontwikkeld.7 Deze opvatting is 
filosofisch-antrolopogisch van aard en heeft de linguïstische relativiteitstheorie als ver-
74 Op kleinere schaal geldt dat ook voor de subculturen en -gemeenschappen binnen grotere groepen en 
het geldt in versterkte mate in de 'multiculturele of heterogene samenlevingen' die zich tussen 1980 en 2000 
o.a. in België en Nederland ontwikkeld hebben. Die aspecten laat ik hier buiten beschouwing. 
75 Dat geldt nog sterker voor Suriname. Voor de Vlaamse situatie zie Willemyns (1987), voor Suriname bij-
voorbeeld Koefoed (1987b). 
76 Van deze visie getuigen ook de publicaties van Pepermans e.a. in Vonk (1988, nrs. 89 en 92). 
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trekpunt.77 Semantische kennis die verbonden is met kennis van de wereld, is voor de 
auteurs de kern van taalkennis, maar er is ook aandacht voor het grote aandeel van de 
sociaal-psychologische kenmerken van het taalgebruik. Taal is de belangrijkste com-
ponent in menselijk handelen en in de wijze waarop iemand de werkelijkheid beleeft. 
Pedagogische en vakdidactische criteria bepalen de vakinhoudelijke keuzes voor het 
onderwijs. 
De doelen van het boek zijn praktisch: het overdragen van vakdidactische kennis en 
vaardigheden aan aanstaande leraren en het leveren van een bijdrage aan het vernieu-
wen van het Vlaamse voortgezet onderwijs. Een achterliggend doel is studenten te hel-
pen zich een visie op onderwijs Nederlands te vormen. 
Taalbeschouwing is fundament voor elke taalactiviteit in onderwijs Nederlands en 
de kern van taalbeschouwing is conceptualisering. Er zitten drie kanten aan conceptu-
aliseren: 
• het ontwikkelen van het vermogen taal en beelden te koppelen en woorden te vin-
den voor de geconcipieerde gedachte; anders gezegd: ervaringen met een werkelijk-
heid om te zetten in taal en de taalkeuze te beoordelen op het waarheidsgehalte;7 
• taal weten te gebruiken als middel om de ons omringende wereld te ordenen, te 
structureren en te begrijpen;79 
• het vermogen uitingen te vormen die passen in een gegeven communicatieve set-
80 ting. 
Hun definitie van taalbeschouwing als didactisch handelen ontlenen de auteurs aan 
Sturm en Kamer (1981, 55): taalbeschouwing wordt gebruikt voor 
'die momenten in het onderwijsleerproces (...), waarop leerlingen (en hun leraar) zich 
welbewust op meta-niveau plaatsen en van daaruit praten en nadenken over en spelen 
77 De visie in Daems e.a. komt in sommige opzichten echter overeen met de humanistische visie in 
Nederland. 
78 Dat wil zeggen: drukt het gekozen woord uit wat ik ermee wil uitdrukken? Daems e.a. geven een voor-
beeld van een Samoaan die in termen, ontleend aan zijn eigen werkelijkheid, vertelt over de situatie die hij 
in Europa aantrof (o.e., 28). Daems e.a. sluiten zich aan bij de omschrijving die Britton geeft van het verbaal 
organiseren van begrippen in een eigen wereldschema (o.e., 31). 
79 In termen van Britton: de functie van de toeschouwersrol. Ook Batelaan (1977) noemt 'ordenen van de 
eigen ervaring' een activiteit van de toeschouwersrol. Bij Britton zijn de deelnemers- en de toeschouwersrol 
gekoppeld aan de concrete spreeksituatie. De deelnemer gebruikt taal 'om iets voor elkaar te krijgen' en de 
toeschouwer 'gaat zijn ervaringen na', drukt zich uit en overdenkt wat is gezegd. In een interactieve situatie 
'speelt' een taalgebruiker deze rollen afwisselend (Britton 1973, 96). Iets anders is dat een taalgebruiker 
voor zichzelf en samen met anderen kan 'filosoferen' over de betekenis van een woord en zijn eigen taalge-
bruik. Dat is niet de toeschouwersrol in de eigenlijke betekenis van het woord. 
80 In het laatste geval wordt gebruik gemaakt van de derde en vierde fase uit het model van Hymes (1972): 
de taalgebruiker gaat na in welke mate een uiting passend, adequaat is in een gegeven situatie en welke fei-
telijke keuzen hij in een concrete situatie maakt om zijn conceptualisatie zo uit te drukken als hij bedoelt. 
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met (elementen van) het taalsysteem, het taalgebruik of factoren die het communicatie-
proces (in taal) beïnvloeden'. 
Taalgebruik heeft drie functies. De reeds genoemde conceptualiserende functie(s), de 
communicatieve functie: het in contact treden met de medemens, het uitwisselen van 
gevoelens en gedachten 2 en de pragmatische functie: het beïnvloeden van gedrag en 
handelingen van anderen. De auteurs geven de volgende definitie van menselijke com-
municatie: 
'(..)[menselijke communicatie] is een proces, waarbij twee of meer personen in een 
bepaalde situatie via talige en niet-talige symbolen en signalen met elkaar in relatie tre-
den om elk voor zich bepaalde bedoelingen/belangen te realiseren' (o.e., 45). 3 
Onderwijs Nederlands omvat naast aandacht voor taalbeschouwing en taalgebruik, 
aandacht voor het ontwikkelen van een visie op taal. Een taaivisie is 'een ideologie van 
taal en taalgebruik met bijbehorend waardenstelsel' (o.e., 26, 34 4). Vanuit zijn eigen 
ervaring met taalgebruik en taalbeschouwing bouwt de taalgebruiker zijn taaivisie op. 
In het voortgezet onderwijs hoeft een visie niet expliciet aan de orde te komen, op meta-
niveau, het niveau dat past bij de lerarenopleiding, wel. 
Tussen onderwijs en samenleving bestaat een proces van wederzijdse beïnvloeding. 
De samenleving draagt de dominante cultuur uit. Onder cultuur verstaan de auteurs: 
'het geheel van gedragspatronen en producten waarmee de mens zich verhoudt tot zich-
zelf, zijn medemensen en zijn natuurlijke omgeving' (o.e., 41). 
Het begrip dominante cultuur is in de opvatting van de auteurs een relatief begrip: in een 
maatschappij zijn er altijd alternatieven voor de dominante cultuur aanwezig. Leren leuen 
m taal betekent een voortdurende aanpassing aan de steeds veranderende maatschap-
pij: de leerling moet Ieren dat leven permanente educatie betekent. 
Een belangrijke taak van het onderwijs is leerlingen te leren kritisch met de taal om 
te gaan. Aangezien de werkelijkheid nooit ten volle in taal gevat kan worden, is er ruim-
te voor versluiering en manipulatie. De leerling moet leren taal te beschouwen in rela-
tie tot de werkelijkheid waarnaar verwezen wordt. 
81 De definitie van Sturm en Kamer sluit aan bij de omschrijving die Griffioen van taalbeschouwing geeft. 
82 De deelnemersrol in de optiek van Britton. Deze wordt ook door Batelaan (1977) zo genoemd. 
83 De formulering van deze definitie is een beetje ongelukkig. Het is beter de volgende herformulering te 
gebruiken: 'menselijke communicatie komt tot stand in een interacuoneel proces, waarbij (...)'. 
84 Op p. 33 noemen de auteurs enkele categorieën van zo'η ideologie: het geheel van overtuigingen en 
waarden over de mens en de wereld. Deze categorieën zijn ontleend aan Hartveldt (1978b, 32) en corres-
ponderen met een reeks maatschappelijke macrofuncties (Hartveldt 1978b, 34). 
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De taalgebruiker heeft hierdoor voortdurend een probleem op te lossen: hij moet gege-
ven de situatie een adequate taaluiting produceren. Daarbij beweegt hij zich in het veld 
tussen strikt woordgebruik dat nauwkeurig past bij de situatie en het geven van een 
hyperindividuele interpretatie van de situatie. Het vinden van de passende oplossing 
vereist creativiteit in taal en dat is een aspect van taalbeschouwing. 5 
Naast aandacht aan kennis uan taal besteden de auteurs ook aandacht aan kennis 
over taal. In hoofdstuk 3 behandelen zij bijvoorbeeld kwesties met betrekking tot thuis-
taal en schooltaal. Bij de behandeling van overige onderwerpen uit de didactiek Neder-
lands neemt taalbeschouwing steeds een eigen plaats in. Bij het hoofdstuk over schrij-
ven bijvoorbeeld komen retorische aspecten van het taalgebruik aan de orde. Voor het 
vinden van deze aspecten verwijzen de auteurs naar het beoordelingsschema van 
Wesdorp (1981), dat zij hebben overgenomen (Daems e.a. 1982,180-181). 
Beoordeling 
Daems e.a. hebben een uitgesproken opvatting over onderwijs Nederlands. Volgens 
deze opvatting vormt semantische kennis, die verbonden is met kennis van de wereld, 
de kern van taalkennis. In zijn socialisatieproces doet een kind kennis op van sociaal-
psychologische aspecten van het taalgebruik. Taalkennis, kennis van de wereld, com-
municatieve vaardigheden en een kritische houding tegenover eigen en andermans 
taalgebruik vormen samen de taalbeheersing van de mens, die zijn leven lang moet 
werken aan de ontwikkeling daarvan. 
De doelen van het onderwijs Nederlands zijn praktisch van aard. Uit de opvatting 
over taalbeschouwing volgt dat de vorming niet alleen praktisch maar ook cultureel en 
dus intellectueel wordt ingevuld. Expliciete verwijzingen naar cognitieve ontwikkeling 
heb ik niet gevonden. Aanstaande leraren vormen de doelgroep. Het boek wil een hand-
reiking zijn om hun inzicht in onderwijs Nederlands en hun visie op taalonderwijs te 
vormen. Didactische aspecten en aanwijzingen voor het gebruik van de stof zijn een 
wezenlijk onderdeel van elk hoofdstuk. Door een semantische invalshoek te kiezen, 
creëren de auteurs een taalkundiggeoriënteerd begrip taalbeschouuun .̂ 
Invloed van Griffioen blijkt uit het afwijzen van grammatica als leerstof, nadruk op 
laten nadenken van leerlingen bij wat ze doen en op de activiteiten van de leerlingen bij 
het leren. Verder o.a. uit het centraal stellen van de procesmatige aspecten van zelf-
standig leren. De inhoud van taalonderwijs is in dit boek echter belangrijker dan in 
Nederlandse handboeken, waar de technische of instrumentele kant van het taalonderwijs 
een veel sterker accent krijgt. 
85 Daems e.a. wijzen naar het Hymes-model van de communicatieve competentie (Hymes, 1972). Zij inter-
preteren het echter inhoudelijker dan de meeste Nederlandse auteurs, die voornamelijk oog hebben voor de 
aanpassingen van de uiting van de spreker aan de situatie, de doelen en het beoogde effect. Hun interpreta-
tie van commumcatieue competentie sluit aan bij de bespreking van het begrip in Griffioen (1975, 24-27). 
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De invloed van Ten Brinke blijkt uit de nadruk op intellectuele vorming. Daems e.a. 
sluiten zich aan bij de omschrijving van NF door Ten Brinke (o.e., 15). De auteurs reke-
nen zowel intrinsieke taalkundige kennis als algemene taalculturele vorming tot intel-
lectuele vorming. 
Bronnen zijn vanuit het eigen perspectief selectief gebruikt, want hoewel de bron-
nen van Leren leuen in taal grotendeels overeenkomen met die van Moedertaaldidartiek, 
staat de opvatting van Daems e.a. over de veranderende cultuur bijvoorbeeld haaks op 
de opvatting over cultuur en maatschappij in de Moedertaaldidartiek. Het grote belang dat 
Daems e.a. hechten aan semantiek en aan taalkunde in ruime zin valt niet goed te rij-
men met het overnemen van de negatieve opvatting van Griffioen over grammaticale 
taalkennis. Vreemd is dat aan retorica belang wordt gehecht, terwijl grammatica wordt 
afgewezen. De afwijzing van (traditionele) grammatica is mijns inziens de consequen-
tie van het ontbreken van een grammatica die uitcjaat uan het taalgebruik. 
Daems e.a. zien communicatieve vaardigheid en een taalbeschouwelijke houding 
als complementaire vermogens in de taalbeheersing van de taalgebruiker. De commu-
nicatieve vaardigheid omvat het gebruik van linguïstische en niet-linguïstische elemen-
ten. Dat volgt uit de gedachte dat elke vorm van taalgebruik coördinatie of interactie 
impliceert (zie o.a. Clark 1997). 
Bewust nadenken over taalgebruik betekent hier inderdaad taalbeschouwing, en 
niet reflectie, omdat het nadenken gebeurt op basis van de aanwezige kennis van taal. 
Nadenken over wat je gedaan hebt, het evalueren van de verrichte taaltaak, is van een 
andere orde (o.e., 80). 
2.5.6 Bonset, De Boeren Ekens: Nederlands in de basisvorming 
De WRR formuleerde in 1984 enkele fundamentele vaardigheden op basis waarvan de 
basisvorming intellectuele vorming voor allen zou kunnen bieden. Verhoging van het 
on derwij speil, aanpassing aan de pluriforme samenleving en aan de eisen van econo-
mische en technologische modernisering waren de idealen die men met de basisvor-
ming hoopte te bereiken. Er zou vermindering van ongelijke kansen optreden door uit-
stel van beroepskeuze en een opwaardering van het beroepsonderwijs (K&H 1993, 717). 
In het Aduies ouer de voorlopige eindtermen (1989) zijn op basis van de aanbevelingen van 
de WRR en recente didactische inzichten, eindtermen geformuleerd die in de vorm van 
87 
doelstellingen zouden dienen als instrument voor kwaliteitsbewaking. Deze eindter-
men versoepelen in de bewerking door de Commissie Herziening Eindtermen in 1990 
86 Ik beperk me zo veel mogelijk tot aspecten van het rapport dat betrekking heeft op het vak Nederlands. 
87 Het gaat om eindtermen voor de basisschool en de basisvorming. Ze beschrijven de kwaliteit van leer-
lingen op het gebied van kennis, inzicht en vaardigheden. Voor de school zijn het richtlijnen, omdat niet alle 
leerlingen aan de normen zullen kunnen voldoen (Aduies 1989, 9). 
Handboeken voor het onderwijs Nederlands 163 
tot kerndoelen. In de algemene doelstelling staat dat het onderwijs Nederlands erop 
gericht is te bevorderen dat: 
• leerlingen in staat en bereid zijn met het oog op hun maatschappelijk functioneren, 
hun persoonlijke ontwikkeling en hun voorbereiding op verdere studie en beroep, 
hun taal productief en receptief, in mondelinge en schriftelijke vorm te gebruiken. 
Om dat te kunnen moeten ze: 
• de waarde van taal voor hun cognitieve en affectieve ontwikkeling in haar verschil-
lende functies ervaren en de mogelijkheden ervan leren gebruiken; 
• in communicatieve situaties de juiste vormen van taalgebruik en denkwijzen kun-
nen toepassen en die in het taalgebruik van anderen kunnen interpreteren. 
Voorwaarde daartoe is dat leerlingen leren reflecteren op taal en taalgebruik. Dat houdt 
in dat leerlingen in dergelijke situaties hun kennis, gevoelens en gedachten kunnen ver-
kennen en ordenen (de conceptualiserende functie van taal) en op het communicatieve 
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doel gerichte strategieën kunnen hanteren (de communicatieve functie van taal). 
Met deze aanpassing van het WRR-voorstel is het belangrijkste concept ervan: intel-
lectuele vorming voor allen, in feite afgezwakt tot taalvaardigheid voor allen. 
Door het taalvaardigheidsonderwijs (of communicatief taalonderwijs) met een 
strakke aanpak te combineren passen Bonset e.a. de overkoepelende doelen van de 
basisvorming toe op de algemene kerndoelen van het vak Nederlands. 9 
De ouerkoepelcnde doelen zijn samen te vatten als: leren studeren, het leren beheersen 
van het leerproces door methodisch te werk te gaan en oplossingsstrategieën toe te pas-
sen. De uitgangspunten van het taalonderwijs zijn integratie van vakonderdelen, trans-
fer en het maatschappelijk belang van dat wat men leert. 
88 De keuze voor deze algemene doelen wordt verantwoord met een beroep op de verschuivingen die zich 
in de afgelopen decennia in het denken over taalonderwijs hebben voorgedaan: het accent is verschoven van 
het verwerven van kennis over het taalsysteem naar het leren taal actief te gebruiken. Het gaat om het heb-
ben van inzicht in de functies van taal en de aan die functies gekoppelde taalvormen. Een andere trend is de 
verschuiving van onderwijs m deelvaardigheden naar onderwijs in zo compleet mogelijke taalsituaties, 
waarbij onderwijs in deelvaardigheden een didactisch hulpmiddel is (Aduies 1989,12). De opstellers van het 
advies hebben gebruik gemaakt van Griffioen en Damsma (1978), Leidse werkgroep moedertaaldidactiek 
(1986), Vos en Wierdsma (1983) en Van Peer en Tielemans (1984). 
In Op weg naar de basisuomung, SLO, Enschede, (nov. 1991, 5) staat de doelstelling van de basisvorming als 
volgt omschreven: 
'Een gemeenschappelijke en algemene vorming op intellectueel, cultureel en sociaal gebied, die als grond-
slag dient voor een verdere ontwikkeling van de persoonlijkheid voor het zinvol functioneren als lid van de 
samenleving en voor een verantwoorde keuze van een verdere scholing en beroep'. Deze formulering is ont-
leend aan het WRR-rapport. De relatie met intellectuele vorming is hier nog duidelijk aanwezig. 
89 Witte (1993) en Hulshof (1995, 54) spreken van een technologische benadering die meer receptuur dan 
kennisontwikkeling is. Bonset (1994) noemt de benadering cognitivistisch, dat wil zeggen gericht op wijze 
waarop men kennis verwerft. Bonset sluit hiermee aan bij Drop (1983). 
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In de algemene doelen die betrekking hebben op de onderdelen van het vak Nederlands, 
staat communicatie centraal. Taalgebruik moet worden aangeleerd in natuurlijke situ-
aties. Leren reflecteren en strategisch handelen bevorderen conceptualisering en denk-
training. 
De inhouden van de basisvorming staan in de vakspecifieke kerndoelen. Voor taal en 
taaluerschijnselen zijn dat de doelen 12 tot en met 17. Ik bespreek ze verderop. 
Bonset e.a. (1995), een instrumentele handleiding voor docenten in de basisvor-
ming, is een uitwerking van de kerndoelen van onderwijs Nederlands (in de versie van 
1990). De auteurs geven aan welke verschuivingen er zijn ten opzichte van het 'oude' 
onderwijs Nederlands. Dat heeft o.a. als consequentie dat taalbeschouwing wordt op-
gevat als reflectie 'en niet als ontleedonderwijs' (o.e., 16). Enkele grammaticale termen 
zijn nodig ten behoeve van spelling en in de hoofdstukken over lezen (2) en schrijven 
(3) staan in de vorm van deelvaardigheden summiere aanwijzingen van taalkundige 
aard. Ze betreffen betekenissen van woorden, verbanden tussen woorden, deeloefenin-
gen met zinsopbouw, spelling en interpunctie. 
Onder taalbeschouwing als reflectie valt ook de aandacht voor kennis ouer taal en taal-
uerschijnselen. Van de zes kerndoelen taal en taaluerschijnselen vallen er vier, te weten de 
kerndoelen 12,13,15 en 17, onder taalbeschouwing als reflectie. Ze zijn in lezen, schrij-
ven en spreken/luisteren geïntegreerd als reflectie op het proces en het product. 
'Leerlingen moeten leren zichzelf vragen te stellen als: Heb ik tijdens het schrijven mijn 
publiek voldoende voor ogen gehouden? Heb ik mij voldoende georiënteerd en voorbe-
reid op het gesprek dat ik gevoerd heb?' (o.e., 17). 
Belangrijke vernieuwingen zijn de expliciete aandacht voor studievaardigheden, deel-
vaardigheden in dienst van toepassing in complete taalgebruikssituaties en een proces-
gerichte aanpak (strategisch handelen90) (o.e., 19). 
De derde druk van de praktische didactiek verscheen in 2000 en is aangepast aan de 
herziene kerndoelen die gelden voor de periode 1998-2003. De literatuur is geactuali-
seerd, het boek is sterk uitgebreid en het hoofdstuk over bruikbaar lesmateriaal is ver-
nieuwd. De nieuwe druk van het boek geeft geen aanleiding om bovenstaande bespre-
king te wijzigen. 
Beoordeling 
De achtergrond van het boek is het gecombineerde onderzoeksterrein van didactiek, 
taalbeheersing, onderwijskunde en leerpsychologie. Kennisverwerving speelt in het 
boek een ondergeschikte rol en taalbeschouwing is synoniem met reflectie. 
90 De term strategisch handelm is ontleend aan Van Parreren (1988) ( Bonset e.a., o.e., 19). Strategisch han-
delen bestaat uit vijf stappen: het oriënteren op de taak, het voorbereiden van de uitvoering, het uitvoeren 
van deeltaken, het integreren van de deeltaken en het evalueren van (reflectie op) het proces en het eind-
product. 
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In de algemene doelen van de basisvorming staat dat het onderwijs cognitieve vermo-
gens en kritisch leren denken moet bevorderen en gericht moet zijn op het functione-
ren van de leerling als deelnemer aan de maatschappelijke cultuur. Toch beperken de 
auteurs zich tot het aanleren van procedurele vaardigheden (o.e., 15). 
Het onderwijs Nederlands krijgt in hun opvatting vorm door een aanpak waarbij de 
verschillende onderdelen van taalvaardigheid, te weten lezen, schrijven, spreken, luis-
teren en gesprekken voeren, concentrisch worden opgebouwd van basisvaardigheden 
via deelvaardigheden naar totaalvaardigheden (o.e., 24). Die vertegenwoordigen de 
complete communicatieve situaties waarin leerlingen laten zien dat zij taal met ver-
schillende functies in verschillende communicatieve situaties kunnen gebruiken (o.e., 
22). De deelvaardigheden zijn geïntegreerd en er kan transfer plaatsvinden.9' 
TON heeft in de benadering van dit boek een marginale positie. Taalbeschouwing is 
in de geest van Griffioen ontdaan van zijn talige (kennis)inhoud. Een enkel taalcultu-
reel onderwerp (kerndoel 14) is van algemeen cultureel belang. 
Opvatdngen die sinds 1970 de retoriek over het onderwijs Nederlands domineren, 
vinden in dit boek met zijn sterke accent op de technisch georiënteerde didactiek een 
voorlopig eindpunt. De auteurs noemen het boek dan ook niet ten onrechte een instru-
mentele handleiding. 
Van de drie categorieën van intellectuele vorming: het ontwikkelen van cognitieve en 
verbale kwaliteiten, het ontwikkelen van een sociaal-maatschappelijke attitude en per-
soonlijkheidsvorming, is slechts op beperkte schaal iets te vinden, ondanks het gebruik 
van termen als conceptualisering, denktraining en transfer. Het concept intellectuele 
vorming impliceert behalve een handelingscomponent een inhoudelijke component en die 
ontbreekt grotendeels. 
De term taalbeschouimng is door de wijze waarop Bonset e.a. hem gebruiken, zeer on-
helder geworden.92 Witte (1993) en Jansen en Tol-Verkuyl (1993) wijzen op deze onhel-
derheid. Witte wil in navolging van Hendrix en Hulshof (1991) de term taalbeschouwing 
afschaffen. Anders dan Bonset e.a. menen, zijn controle en evaluatie, nadenken over de 
stappen die zijn gezet bij het uitvoeren van taaltaken, onderdeel van een strategisch 
opgezet en uitgevoerd leerproces en deze stappen kunnen geen taalbeschouwing wor-
den genoemd. 
Taaivariatie in relatie tot standaardtaal wordt in Bonset e.a. (1995, 6, 241) tot taal-
beschouwing gerekend, maar is een taaicultureel onderwerp en samen met taalgeschie-
denis, taalverandering, taalcontact e.a., kennis ouer taal, te onderscheiden van kennis 
van taal, taalkennis die functioneert in het gebruiken van taal. Kennis uan taal als taal-
91 Braet (1995, 64) meent dat complete communicatieve situaties nauwelijks haalbaar zijn m het onderwijs 
en pleit voor een benadering die leerlingen motiveert door hen het voorbeeld van 'professionals' voor te 
houden. Daarnaast acht hij het gebezigde begrip communicatief onderuMjs tamelijk vaag. 
92 Goossens (1994, 202) wijst op de (algemene) eenzijdigheid van Bonset e.a., waardoor met name de con-
ceptualiserende functie van taal verwaarloosd dreigt te worden. 
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inhoudelijke voorwaarde voor taalvaardigheid is in het onderwijs Nederlands een verwaar­
loosd kennisgebied. 
In vergelijking met de indeling van de vaardigheden in basis-, deel- en totaalvaar­
digheid, blijft de aandacht voor taal en taaiverschijnselen steken op het niveau van de 
deelvaardigheden. Er is ook geen sprake van integratie van taalculturele onderwerpen 
met enige vaardigheid. In het kader van de opzet van het boek zijn dat omissies.93 
Een bespreking υαη de kerndoelen94 
De kerndoelen hebben een sterke reducde tot gevolg gehad van taalkundige inhoud. De 
kerndoelen Kennis van taal en taaluerschijnselen (kerndoel 12 tot en met 17) hebben betrek­
king op 'taalkennis'. In kerndoel 12 is grammatica gereduceerd tot onderwerp en 
gezegde in dienst van de werkwoordspelling. Belangrijke grammaticale onderwerpen 
als congruentie, voegwoordgebruik, verwijzingen en samentrekking ontbreken.95 
De kerndoelen 13 en 14 hebben een dubbelfunctie. Het op formele gronden onder­
scheiden van groepstaal, dialect en standaardtaal (kerndoel 14) behoort tot de taalcul­
turele vorming. Anderzijds behoort het gebruik maken van verschillen in groepstalen 
samen met aandacht voor formeel en informeel taalgebruik (kerndoel 13) tot de kennis 
van de niet-linguïstische factoren die het taalgebruik beïnvloeden. Kennis van deze fac-
toren zorgt ervoor dat de taalgebruiker in voorkomende situaties adequate taalkeuzes 
maakt: taalgebruikskennis is een bestanddeel van taalkennis. Het onderscheid tussen 
formeel en informeel taalgebruik komt het sterkst tot uitdrukking in het schriftelijke 
taalgebruik en kan daarom gekoppeld worden aan het Ieren herkennen van de verschil-
len tussen spreek- en schrijftaal. 
De doelen 15: het hanteren van schrijfprocedures en de evaluatie van het schrijfpro-
ces en 16: inzicht in de maatschappelijke rol van de media, behoren niet tot de kennis 
van taal in eigenlijke zin. 
In kerndoel 17 zijn alle aspecten van het taalgebruik bijeengebracht die te maken 
hebben met structurering, regelgestuurd gedrag en strategietoepassing, aangevuld met 
een reeks onderwerpen waar elders geen plaats voor was, zoals het gebruik van meta-
foren, eufemismen, persuasieve elementen en relaties tussen betekenissen. Door het 
bijeenplaatsen van heterogene verschijnselen gaat het inzicht in taalbeschouwing ver-
loren. 
De kerndoelen missen bovendien een belangrijke dimensie: zij besteden geen aan-
dacht aan de multiculturele samenleving waarin leerlingen leven en ook Bonset e.a. 
besteden daar, ten onrechte, geen aandacht aan. 
93 Deze punten van kritiek ontleen ik aan de scriptie van Hermien Broens Toalbeschoumin^sonderuJijs in de 
basisuormimj. De taalbeschouuielijke kenmerken υαη het vak Nederlands in de basisuormimj. Diemen, Hogeschool 
Holland (1993,14). 
94 De weergave van de kerndoelen is onüeend aan Bonset e.a. (1995, 311-313). 
95 Zie 5.2.2-5.2.4 en 7.5.6. 
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In de herziene kerndoelen (1996)9 vervangt domein E: Taal en Cultuur, de kerndoelen 13 
en 14. Domein E besteedt o.a. aandacht aan uariatie en ueranderincjen in taal naar tijd en 
plaats en noemt expliciet de taal van allochtonen en andere minderheden als interesse-
gebied. Dit domein vraagt dus aandacht voor de complexe taalproblematiek in een mul-
ticulturele of heterogene samenleving. Ook in domein B: leesuaardyheid worden alloch-
tone leerlingen als doelgroep genoemd. 
2.5.7 Didactische handleidingen voor de tweede fase 
Bij de invoering van de tweede fase verschenen in de serie Didactiek uoor het Nederlands 
enkele handleidingen voor taalvaardigheid. Uit deze serie bespreek ik drie voor TON 
relevante publicaties: 
• T. Hendrix en H. Hulshof: Leesuaardyheid Nederlands. Omgaan met zakelijke teksten 
(1994); 
• H. Hulshof en T. Hendrix: Kennis over taal en taalverschijnselen. Omgaan met taalkundige 
onderiüerpen in de klas (1996) en 
• A. Braet: Schrijfùaardigheid Nederlands. Een praktische didactiek uoor de bouenbouu; uan hauo 
en vwo (1995). 
Hulshof (1995, 53) karakteriseert deze drie handleidingen als voorbeelden van een vak-
didactische kennisbasis voor docenten Nederlands, waarbij theorie en praktijk op 
elkaar zijn afgestemd. In de handleidingen zijn onderzoek, didactische literatuur en 
eigen ervaring verwerkt, aldus Braet (1995, 7). Ze geven uitvoering aan voorstellen uit 
het CVEN-rapport. 
In de tweede fase moeten de kennis, inzichten en vaardigheden die leerlingen in de 
basisvorming hebben opgedaan verder worden uitgebouwd. Leerlingen moeten zich 
algemeen-maatschappelijke, culturele, verbale en cognitieve vermogens verwerven, 
anders gezegd: zij moeten hun intellectuele vermogens verder uitbouwen, opdat zij zijn 
voorbereid op functioneren in de samenleving en op permanent kunnen en willen 
leren. Een belangrijke voorwaarde daartoe is het vermogen om met geschreven bron-
nen van niveau om te gaan en om teksten van een tamelijk hoog niveau te produceren. 
2.5.7.1 Hendrix en Hulshof: Leesuaardiijheid Nederlands en Kennis ouertaal 
De pleidooien die in de loop van de tijd werden gevoerd voor de invoering van taalkun-
de in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs, kregen in de artikelen van Hendrix 
96 Deze kerndoelen werden in 1998 van kracht. In 1999 verscheen het evaluatierapport van de Onderwijs 
Inspectie: Werk ααπ de basis. Eualuatie uan de basisuorming na mjfjaar. Het voert te ver dit rapport in mijn bespre­
king van de basisvorming te betrekken. 
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en Hulshof (igSS-'gi) voor het eerst een didactische onderbouwing en een thematisch-
cursorische uitwerking. Taalkundige onderwerpen dienden als inhoud voor een cursus 
in studerend lezen. In Leesuaardigheid Nederlands wordt de voorgestelde cursus verder uit-
gewerkt97 en in Kennis ouer taal en taaluerschijnselen verantwoorden de auteurs deze uit-
werking. 
Leesimardî heid Nederlands presenteert een vijfstappenplan voor het studerend lezen 
van zakelijke teksten. Deze stappen zijn: voorbereiding, eerste lezing, studerend lezen 
en samenvatten, verwerking en beoordeling en andere activiteiten (o.e., 38, en bijlage, 
156). In de methode ligt het accent niet op tekstopbouw en tekstkenmerken, maar op 
het tekstthema. Leerlingen leren kennis over een bepaald onderwerp toe te passen bij 
het verwerken en beoordelen van een nieuwe tekst over hetzelfde onderwerp. Bij de ver-
werking gaat het om drie categorieën inhouden: betekenissen, relaties en communica-
tieve aspecten.5 
Aan de hand van voorbeelden wordt gedemonstreerd hoe leerlingen zelfstandig een 
leesprocedure kunnen uitvoeren die bestaat uit de stappen: interpreteren, analyseren, 
samenvatten, verwerken en beoordelen (o.e., 73). Het doel van de procedure is het lees-
gedrag van de leerlingen bewuster, doelgerichter, strategischer, functioneler en kriti-
scher te maken (o.e., 34). De aanpak wordt weliswaar gedemonstreerd aan de hand van 
taalkundige thema's, maar is goed toepasbaar op het (thematisch) verwerken van tek-
sten uit andere disciplines. 
In Kennis ouer taal en taaluerschijnselen motiveren de auteurs de keuze voor taalkunde 
als taalculturele vorming en bakenen zij taalkunde af tegenover andere vormen van taai-
studie. Zij grijpen terug op Hulshof en Hendrix (1993) en onderscheiden vijf catego-
rieën die plegen te vallen onder het begrip taalbeschouimnc).99 Van deze vijf achten zij 
alleen taalculturele vorming taalkundig relevant. De overige behoren in hun optiek tot 
taalvaardigheid (Hulshof en Hendrix 1996, 31). 
De procedure die in Leesuaardujheid Nederlands werd geïntroduceerd, is het vertrek-
punt bij behandeling van taalkundige onderwerpen in Kennis ouer taal en taaluerschijnselen 
97 Zie ook de samenvattende motivering voor deze aanpak in Hendrix en Hulshof (1999). 
98 Deze categorieën zijn ondeend aan Kreeft (1985, 372). 
99 Deze categorieën zijn (Hulshof en Hendrix 1993, 205-206, Hulshof en Hendrix 1996, 24, Hulshof 1998): 
1 Taalbeschouwing gericht op reflectie op het actuele taalgebruik van de leerling (Griffioen/Bonset). Niet-
disciplinair genoemd, omdat het om een met-taalkundige benadering gaat. 
2 Taalbeschouwing als strategische reflectie op taalgebruik. Deze taalkundiggeonenteerde benadering 
heeft twee toepassingen: in de taalbeheersing, waar het retorische (argumentatieve) en toegepast taalkun-
dige aspecten betreft (schrijfstrategieën) en als taaiverzorging (taalfouten en spelling). 
3 De traditionele onüeding. 
4 Moderne taalkundige reflectie op taal, met als voorbeeld o.a. Je weet met watje weet. De auteurs noemen 
ook Wort und Sinn (König und Muthmann, 1980). 
5 Taalkunde of taalculturele vorming 'Het gaat dus om het (min of meer disciplinair) verwerken van taal-
culturele onderwerpen, gebruik makend van taalvaardigheid, maar los van de eindtermen op dat terrein.' 
Zie ook de bespreking van deze categorieën in Tol-Verkuyl (1992a) naar aanleiding van Hendrix en Hulshof 
(igSS/'Sg) en Van Calcar (1991b). 
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en wordt gepresenteerd als zelfstandig vakonderdeel Nederlands. Toetsing van de cur-
sus geschiedt door toepassing van de verworven kennis op nieuw materiaal. 
Taalkundige onderwerpen die in aanmerking komen voor behandeling in de boven-
bouw, zijn ontleend aan het taalsysteem (klanken en letters, woorden, zinnen en tek-
sten), aan taalgebruikswetenschappen: psycholinguïstiek (bijvoorbeeld: taalverwer-
ving, taal en denken, taalstoornissen) en aan (macro)sociolinguïstiek (bijvoorbeeld: 
taaivariatie, taal en politiek, taal en techniek) (o.e., 35). 
De behandeling van de kerndoelen van de basisvorming 13 en 14 bereiden taalcultu-
rele vorming in de bovenbouw voor (o.e., 99) en daardoor is er continuïteit in de aan-
bieding van taalkundige onderwerpen.100 Door voor taalkunde in de tweede fase de 
term Taal en taaiverschijnselen te kiezen (zie ook VOG-N 1995),I01 benadrukken de auteurs 
deze continuïteit. In Hendrix (1997) wordt mede daarom gekozen voor taalculturele 
onderwerpen die van oudsher in schoolmethodes te vinden zijn. 
Beoordeling 
De opvatting dat alleen taalculturele onderwerpen taalkundig relevant zijn, getuigt van 
een te beperkte opvattingvan het belang van taalkundige kennis in het taalonderwijs.102 
De verhouding van taalkunde met psycholinguïstiek, sociolinguïstiek en pragmatiek 
blijkt tamelijk eenzijdig. Wanneer de relatie van kennis van taalkundige aard verbonden 
wordt met kennis over het gebruik van taal in al zijn facetten, omvat de interpretatie van 
taalkunde ook kennis uan taal; ik heb beide soorten taalkundige kennis als TON onder 
één noemer gebracht. Taalkundige kennis heeft steeds immers twee kanten die elkaar 
beïnvloeden en versterken: de kant van de kennis ouer taal, taal als object, en de kant van 
kennis uan taal, taal als intrinsieke waarde en een voorwaarde voor het taalvaardig zijn. 
De kennis-van-taal-kant heeft net als de kennis-over-taal-kant een zekere objectivering 
nodig: taal gebruiken vereist een zekere mate van bewustheid en afstand. 
Door de benaming Taal en taaluerschijnselen te gebruiken verruimen de auteurs het be-
reik van taalculturele vorming en vallen er nu ook onderwerpen onder die eerder tot de 
taalbeheersing werden gerekend (Braet 1995,116). Het is naar mijn mening een terech-
te verruiming, omdat tal van onderwerpen zowel vanuit de taalbeheersing als vanuit de 
taalkunde benaderd kunnen worden (zie ook de hoofdstukken 1, 5 en 7). 
100 Er is hier echter geen integratie met taalvaardigheid en ook de onderwerpen komen in het algemeen 
met overeen. Van continuïteit zou sprake zijn als de onderwerpen uit de basisvorming expliciet die in de 
tweede fase zouden voorbereiden. Dat is niet het geval. In de basisvorming heeft de behandeling van onder-
werpen op het gebied van dialecten, standaardtaal en taaivariatie een tamelijk vrijblijvend karakter. 
101 VOG-N: Aduies inzake examenprogramma's Nederlands uoor hauo en uuio, door de Vakontwikkelgroep Neder-
lands onder voorzitterschap van J.S. ten Brinke, in opdracht van Stuurgroep Profiel Tweede Fase. SLO. 
(1995)· 
102 Nieuwenhuijsen (1995) is eveneens een voorbeeld van een beperkte, voornamelijk op chomskyaanse 
leest geschoeide opvatting van taalkunde. 
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Een voorwaarde bij het werken met de gepresenteerde methode is dat docenten over 
voldoende achtergrondinformatie beschikken over de onderwerpen uit de cursussen. 
Het is nuttig te wijzen op het gebruik van het begrip uermoijen door de auteurs. Ze 
gebruiken de volgende omschrijving: dat leerlingen op basis van eerder uit teksten opgedane 
kennis tot taalkundig uerantuworde uitspraken moeten komen over nieuwe taaluerschijnselen en 
taalkwesties die aansluiten bij het eerder door hen ueriuerkte materiaal. Zij noemen dit een taal-
kundig uermogen (vgl. Hulshof en Hendrix 1996, 47 en Hulshof en Hendrix 1993, 208). 
Ik wil daar twee opmerkingen bij plaatsen: 
1 Dit vermogen is in feite een algemeen cognitief vermogen tot transfer op abstract ni-
veau. Witte (1993) noemt drie kenmerken van transfer (die hij ontleent aan Simons 
1990): 
• het activeren van voorkennis; 
• het leggen van dwarsverbanden tussen verschillende leersituaties; 
• het toepassen in communicatieve situaties. 
Bij deze drie kenmerken spelen enkele cognitieve vaardigheden een rol zoals: het in-
ferentievermogen, het herkennen van hoofd- en bijzaken, het zien van overeenkom-
sten en verschillen, de essentie van eenzelfde entiteit, situatie of begrip herkennen 
in een andere vorm (transformatie) en het kunnen wisselen van perspectief. 
2 De definitie van uermogen is toepasbaar op andere vakgebieden, het begrip is onder-
werponafhankelijk. 
Mijns inziens is daarom wat hier taalkundig vermogen wordt genoemd het toepassen 
van inzicht op basis van verworven kennis (op een vakgebied) met gebruikmaking 
van het zojuist omschreven cognitieve vermogen. Toepassingsuermogen oj-vaardigheid zou 
je het kunnen noemen. Zie over transfer verder nog Oostdam (1993), Oostdam en 
Rijlaarsdam (1993) en Boekaerts en Simons (1995). 
2.5.7.2 Braet: Schrijfvaardigheid Nederlands 
Braet (1995) beoordeelt de voor- en nadelen van vier gangbare schrijfdidactieken: 
• de traditie van het opstelschrijven voor een cijfer zonder instructie vooraf; 
• gericht schrijven; 
• de neo-retorische schrijfprocedurele aanpak, waar Taaldaden103 een voorbeeld van is. 
Deze methode combineert de aan de klassieke retorica ontleende schrijfprocedure 
met de mimetische methode;104 
103 Taaldaden is opgevolgd door Textuur (1998). In Textuur past Braet zijn theorie toe en integreert in opdrach-
ten bij taaltaken de mondelinge en schriftelijke vaardigheden. 
104 Drop en De Vries (1976, 26) introduceerden de procedurele aanpak De mimetische methode houdt in 
dat de bestudering van goede voorbeelden voorafgaat aan het aanbieden van een schrijfprocedure. 
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• een model voor schrijfonderwijs dat gebaseerd is op uitkomsten van empirisch 
onderzoek naar reëel schrijfgedrag en/of effecten van een schrijfdidactiek. Een 
didactisch sterk punt van deze methode is dat de schrijfcursus modulair is opgezet 
en drie rondes heeft: het schrijven van een eerste versie, commentaar krijgen van 
medeleerlingen en herschrijven. 
In zijn didactiek voor het schrijfonderwijs combineert Braet elementen uit alle vier 
benaderingen. Het curriculum is georganiseerd voor twee opeenvolgende jaren in tel-
kens drie series van vijf lessen (o.e., 49). De opbouw van de tekst wordt geoefend aan 
de hand van het betogende opstel. Beginpunt is de (mimetische) tekstanalyse, die tot 
doel heeft criteria te vinden voor het beoordelen van de opstellen. Daarna volgt de intro-
ductie van de schrijfprocedure, een richtlijn in vier stappen (o.e., 62). In de tweede serie 
(hoofdstuk 5) komen begin en eind van de tekst aan bod, in verband met publiekge-
richtheid en inhoudelijke kwaliteit (o.e., 82). 
De formuleervaardigheid van leerlingen is het onderwerp van hoofdstuk 6. De ali-
nea als stap in de tekst, de interne structuur van de alinea en de zin krijgen een plaats 
in de behandeling van het schrijfproces. In basispatronen: de tekst als geheel, de alinea 
en de zin, komen retorische effecten tot stand door transformaties: toevoegingen, weg-
latingen, vervangingen en verplaatsingen (o.e., 100). Deze retorische strategieën moe-
ten een tekst aantrekkelijker, duidelijker, meer aanvaardbaar maken, zodat hij beter 
beantwoordt aan de eisen van doel- en publiekgerichtheid. Taal- en stijlfouten worden 
ingedeeld volgens vier retorische formuleringseisen: naast de genoemde drie, is ook 
correctheid zo'n eis (o.e., 94). 
Voor het bereiken van stilistische kwaliteit is kennis van taal een basisvoorwaarde. 
Onderwijs in taalkundige en teksdinguïstische kennis en kunde moet als deelvaardig-
heidstraining voorafgaan aan schrijven en ontwikkeld worden in nauwe relatie met de 
schrijfdidactiek. Linguïstische ondersteuning van retorische strategieën als noodzake-
lijke voorwaarde voor schrijfvaardigheid is al sinds 1975 een vast thema in het werk van 
Braet. 
In de serie lessen voor het tweede jaar ten slotte krijgen de voorbereidende activitei-
ten uit de eerste serie een vervolg in het leren schrijven van een werkstuk. 
2.5.7.3 Het belong van de didactische handleidingen 
De besproken lees- en schrijfdidactieken zijn ontwikkeld voor de tweede fase van havo 
en vwo. Beide integreren inhoud en procedureel-methodische werkwijzen met het doel 
een goede cognitieve, verbale en algemeen culturele voorbereiding te geven op voort-
gezette studie. Een persoonlijke algemene ontwikkeling is een tweede doel. De metho-
de van Hendrix en Hulshof integreert volledig algemene taalkundige kennis met lees-
vaardigheid en geeft aan hoe andere taalvaardigheden daarbij betrokken kunnen wor-
den. Taalvaardigheid is dienstbaar, want bij het uitvoeren van toepassingstaken gaat het 
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om de inhoud (Hulshof en Hendrix, 1996, 33). Met hun geïntegreerde leesdidactiek 
hebben de auteurs de beperkingen van eerdere voorstellen om taalkundig disciplinaire 
onderwerpen een plaats te geven in het onderwijs op overtuigende wijze overwonnen. 
De methode sluit goed aan bij de condities die Blom beschrijft voor een brede intellec-
tuele vorming. 
De voorgestelde werkwijze is in principe op elk terrein toepasbaar en geeft daardoor 
een krachtige impuls aan het bevorderen van zelfstandig studerend leren door leerlin-
gen. Hulshof en Hendrix (1996) zien in de uitwerking van de kerndoelen 13 en 14 een 
mogelijkheid taalculturele vorming longitudinaal aan te bieden. Zij geven niet aan hoe 
de taalkundige vorming in de tweede fase op de kennis van taal en taaiverschijnselen in 
de basisvorming aansluit. 
Zij geven ook niet aan over welke voorkennis leerlingen moeten beschikken om de 
taalkundig onderwerpen op het niveau van de tweede fase te kunnen verwerken. 
Als voorwaarde voor het ontwikkelen van retorische vaardigheden bepleit Braet een 
grondige kennis van de eigenschappen van taal die de formuleervaardigheid bepalen. 
Hij legt op een natuurlijke wijze een relatie tussen schrijven, lezen en spreken. De beide 
besproken didactieken zijn te karakteriseren als tegenstemmen tegenover het koor van 
hen die pleiten voor communicatief onderwijs en maatschappelijke beïnvloeding door 
middel van onderwijs. 
De hoge eisen die beide methoden aan denk- en abstractievermogen stellen, kan 
voor minder begaafde leerlingen een drempel vormen. Daarnaast kan de aansluiting 
van de tweede fase op de basisvorming moeilijkheden opleveren. 
Beide didactieken zijn sterk op de toplagen in het onderwijs gericht. De relatie van 
de tweede fase van havo en vwo met het vmbo verdient aandacht. In de basisvorming 
staat het te bereiken eindniveau niet vast.105 Gezien vanuit de didactische eis dat onder-
wijs aansluit bij de beginsituatie, is dat een goed uitgangspunt. Aan de andere kant ont-
breekt daardoor de prikkel om naar een zo hoog mogelijk niveau van intellectuele vor-
ming toe te werken. Misschien kunnen uit deze didactische handleidingen concrete 
richtlijnen worden afgeleid voor een gewenst eindniveau van intellectuele vaardigheden 
voor de eerste fase, niet alleen in technische zin, maar ook inhoudelijk. Het te bereiken 
eindniveau moet ook mvboleerlingen intellectuele vorming bieden die hen binnen de 
grenzen van het bereikbare op het leermoment, voorbereid op permanente ontwikke-
ling. 
2.5.8 Samenvatting en interpretatie 
Ik heb in de bespreking van handboeken het accent gelegd op de houding tegenover 
TON. Vanuit dit gezichtspunt karakteriseer ik de opvattingen over onderwijs Neder-
lands als: 
105 Ook Ten Brinke (198g) constateert dat. 
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• de didactisch-methodologische, doelstellmggerichte opvatting (Ten Brinke); 
• de inhoudelijk-taalkundig gerichte opvatting (Hulshof & Hendnx en Daems e.a.); 
• de didactisch-onderwijskundige en procesgerichte opvatting (Griffioen en Dams-
ma, Bonset); 
• de retorisch gerichte opvatting (Braet). 
De opvatting van Ten Brinke overkoepelt zowel inhoudgenchte als procesgerichte be-
naderingen. In onderwijs Nederlands zijn inhoud en didactiek steeds twee kanten van 
een en hetzelfde leerproces. De besproken opvattingen vormen daarom geen opposi-
ties, maar behoren geïntegreerd te zijn De in 2.5.7 besproken handleidingen zijn daar-
van goede voorbeelden. 
Moedertaaldidartiek gaat uit van opvattingen die maatschappijverandering als doel-
stelling hebben. De onderwijsbehoefte van het individu, de wijze waarop de leraar daar-
op inspeelt en nadruk op taal gebruiken zijn de kenmerken van het gehanteerde beoor-
delingscriterium. Het criterium doet geen recht aan de doelstelling die Ten Brinke voor 
intellectuele vorming formuleert en negeert de belangrijke vormende waarde van TON. 
Over de relatie van TON met communicatieve vaardigheden discussieert men steeds 
in termen van tegenstellingen. Een eerste tegenstelling is: conseruatief (behoudend) 
tegenover op uerandenmj gericht (Leidse werkgroep 1986, 24), waarbij taalkunde inge-
deeld is bij de behoudende kant. Klem (in Dijkstra e.a. 1995,40) noemt de oppositie dis-
ciplinaire aanpak - jünctionele aanpak, waarbij het gaat om (taalkundige) kennis vanwege 
de kennis versus (taalbeschouwelijke) kennis als middel. Tenslotte, taal als doel en taal als 
middel, een oppositie die overeenkomt met de eerste oppositie (Ten Brinke 1976, 128). 
De laatste tegenstelling wordt m hoofdstuk 7 van Moedertaaldidartiek negatief uitge-
werkt. 
De opposities zijn geen van dneen realistisch. De opvatting achter de eerste indeling 
heeft geen didactisch, maar een maatschappijkritisch doel. De tegenstelling berust dus 
op een drogreden. Daar komt bij dat de samenleving voortdurend m ontwikkeling is, al 
bedoelen de voorstanders van 'de maakbare samenleving' met een uanzelfsprekende ver-
andering in de tijd 
De tweede oppositie lijkt uit te gaan van de vraag: houdt het taalonderwijs zich met 
taalkunde bezig of met taalgebruik' Het is m feite een disciplinaire tegenstelling: die 
tussen taalkunde als vertrekpunt voor onderwijs versus onderwijskunde en/of taalbe-
heersing als vertrekpunt. De disciplinaire verschuiving hangt samen met de opkomst 
en ontwikkeling van taalbeheersing, didactiek en onderwijskunde waardoor vernieuw-
de aandacht ontstaat voor de praktijk van de leerstofoverdracht. Het 'nieuwe denken' 
heeft een accentverlegging tot gevolg van inhoud naar vaardigheid en overdrachtstech-
nieken. 
De tegenstelling doel-middel, tenslotte, gaat uit van de gedachte dat het taalonder-
wijs zich voornamelijk moet bezighouden met het onwikkelen van technische vaardig-
heden, een denkbeeld dat in Bonset e.a. (1995) wordt gepropageerd. 
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Wie met Blom en anderen van mening is dat de school voorbereidt op integratie van 
leerlingen in de cultuur van de samenleving waarin ze opgroeien,10 ziet in dat taal in 
het onderwijs zowel doel is als middel. Doel, omdat taal in de domeinen van de samen-
leving is ingebed en taal ook deel is van iemands persoonlijke cultuur. Dit maakt dat 
taal op verschillende manieren als doelstelling voor taalonderwijs kan worden gezien. 
Taal is ook een middel om te denken en te communiceren. Taal als instrument leren ge-
bruiken is eveneens een legitiem - en algemeen erkend - doel van onderwijs. In feite 
omvat het concept normalejùncttonaliteit beide aspecten van onderwijs Nederlands. Welk 
accent men ook in een concrete onderwijssituatie legt, taalonderwijs dient gepaard te 
gaan met een scala aan cognitieve vaardigheden dat leerlingen leert hoe zij hun denk-
vermogen in en door taal kunnen ontwikkelen, waarbij zij procedures of strategieën 
leren toepassen die hen helpen taaltaken efficiënt en doelgericht aan te pakken en uit 
te voeren. 
Uit de bespreking van recente literatuur over schrijfonderwijs komt tamelijk promi-
nent naar voren dat aan belangrijke taalkundige uooru>aarden uoorajvoldaan moet worden 
voor leerlingen in staat zijn de voorgestelde didactische werkwijzen met succes te vol-
gen. Ook de behandeling van taalculturele onderwerpen vereist een behoorlijke mate 
van taalkundige voorkennis. Het is daarom noodzakelijk deze voorwaardelijke kennis 
uan taal in kaart te brengen en aan te geven welke taalkundige en didactisch-onderwijs-




Schoolboeken behoren te worden geschreven vanuit een visie op onderwijs Neder-
lands.10 Naast wetenschappelijke en didactische inzichten verwerken auteurs er hun 
praktijkervaringen in. Met het opstellen van de kerndoelen voor de basisvorming wer-
den inhoud en didactiek van het onderwijs Nederlands geüniformeerd. Schoolboeken 
zijn daardoor inhoudelijk meer op elkaar gaan lijken. 
io6 Waarbij leerlingen dikwijls deelnemen aan meer dan een cultuur tegelijk. Voor leerlingen kan het een 
probleem zijn dat zij niet voldoende vertrouwd zijn met de patronen van de dominante cultuur. 
107 Oostdam en Bimmel (1996) spreken van een kloof tussen theorie en praktijk Hoewel uit onderzoek 
naar het gebruik van leesstrategieën blijkt dat het leren hanteren van deze strategieën als instrumenten om 
leesprocessen te sturen en dus om de leesvaardigheid te verbeteren effectief zijn, blijft bij toetsing in de 
praktijk het verwachte effect uit. Een van de factoren die de onderzoekers als mogelijke oorzaak noemen, is 
dat het onderzoek volledig docentonafhankehjk was opgezet Hulp van een docent kan metacognitieve acti-
viteiten uidokken (o a. door het hardop nadenken te bevorderen) en die zijn voor de ontwikkelingvan stra-
tegieën van groot belang. Verder bleek transfer moeilijker tot stand te komen dan was verwacht. 
108 Aan ontwikkelen van curricula en het schrijven van schoolmethodes behoren analyses ten grondslag te 
liggen van de doelen en inhouden van taalonderwijs (Sijtsma 1991) 
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In deze paragraaf onderzoek ik de plaats van TON in de schoolboeken. Ik bespreek 
enkele methodes van de basisvorming die zijn gebaseerd op de kerndoelen van 1993, 
noem een methode die gebaseerd is op de herziene kerndoelen van 1996 en noem en 
bespreek een enkele methode voor de tweede fase. 
Om valide en betrouwbare uitspraken te kunnen doen over schoolmethodes formu-
leerde Witte in 1992 uitgaande van de eindtermen voor de basisvorming109 bespreek-
punten en criteria. Drie perspectieven op de uitvoering van de kerndoelen leggen een 
maat voor een betrouwbare beoordeling vast (Witte, 1992,157-160).II0 Het zijn het per-
spectief 
• van de inhoud: in hoeverre beantwoordt de methode aan de kerndoelen? 
• van de vakdidactiek: in hoeverre beantwoordt de methode aan de eisen die de alge-
mene doelstelling van de basisvorming en recente didactische inzichten stellen? 
• van de praktijk: hoe praktisch bruikbaar is een methode in termen van aantrekke-
lijkheid en verwerkbaarheid? 
De visie op onderwijs die uit de kerndoelen spreekt, sluit aan bij de ideologie van de 
maakbare samenleving en is herkenbaar in de schoolmethodes voor de basisvorming. 
Dit complex van vooronderstellingen wordt allereerst gekenmerkt door afwijzing van 
wat in de periode voor 1970 in onderwijs Nederlands de dominante trends waren. Ken-
merkend is verder de aandacht voor taalgebruik in zo compleet mogelijke situaties, 
waardoor de buitenschoolse bruikbaarheid toeneemt van de kennis en vaardigheden 
die de school onderwijst. Het spreekt vanzelf dat het accent daarbij sterk ligt op (taal) 
vaardigheden. 
Didactisch van groot belang is de eis dat leerlingen een groter aandeel krijgen in hun 
leerproces. Daarom ligt de nadruk op het leren toepassen van leerstrategieën. Verder 
behoort tot de vooronderstellingen dat het onderwijs aansluit bij de beginsituatie van 
de leerlingen. 
In dit complex van vooronderstellingen over (taal) leren is voor TON een beperkte 
plaats ingeruimd en brengt men onderdelen daarvan onder bij de verschillende (apart 
behandelde) taalvaardigheden. Onderwijs Nederlands kan echter alleen voldoen aan 
intellectuele vormingseisen als het ontwikkelen van taalvaardigheden niet alleen ge-
paard gaat met bewuste aandacht voor leervermogen en oplossingsstrategieën, maar 
ook met het ontwikkelen van een breed georiënteerde basiskennis van taalkundige 
aard. 
109 Witte kiest voor de eindtermen van het Aduies (1989), omdat de uitgevers deze gebruikt hebben bij het 
ontwikkelen van methodes en omdat hij vindt dat de kerndoelen te globaal zijn geformuleerd. 
110 In 1999 publiceerde Witte in LT 536 in samenwerking met enkele anderen beoordelingscriteria voor 
nieuwe methodes voor de tweede fase 
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Uit het inhoudelijk perspectief van Witte leid ik enkele vragen af om aan de hand daar-
van methodes voor de eerste en tweede fase van het voortgezet onderwijs te bespreken. 
Ik neem de criteria van Witte niet over, omdat ze voor mijn doel te algemeen zijn. 
Voor het beoordelen van de methodes voor de eerste fase gebruik ik de uitkomsten 
van het onderzoek van Witte, de beschrijvingen in Dijkstra-Kluit en Hawmkels (1994) 
en de methodes zelf 
Mijn vragen zijn 
• van welke opvatting over onderwijs Nederlands gaan de auteurs uit' 
• welke doelstellingen hanteren zij' 
• welke invulling geven zij aan TON? 
• welke plaats heeft TON in het geheel van de methode? 
• wat is de inhoud en de plaats van grammatica in de methode?111 
• in hoeverre is er sprake van intellectuele vorming? 
Onder TON versta ik hier: die onderdelen in schoolboeken Nederlands die als doel heb-
ben op enigerlei wijze de kennis uan taal en/of de kennis over taal van leerlingen te bevor-
deren. 
2.6.2 Opbouw, een methode 'oude stijl' 
Een van de meest gebruikte schoolboeken van voor de basisvorming is Opbouu;, zoals 
ook blijkt uit de lerarenmterviews in Kroon (1985). 
Als richtsnoer voor de inrichting van de methode gold het Leerplan Rijksscholen 
voor vwo, havo en mavo (1975). In de opvatting van de auteurs is onderwijs Nederlands 
gericht op het ontwikkelen van een correct schriftelijk uitdrukkingsvermogen. Gram-
matica, stijl en spelling, als deelvaardigheden aangeboden in afzonderlijke modulen, 
zijn de geëigende middelen om dat doel te bereiken 
De auteurs maken gebruik van recente wetenschappelijke en didactische inzichten. 
Kenmerken van hun aanpak zijn: leren denken, het toepassen van probleemoplossend 
Ieren en aandacht voor verstandelijke en affectieve creativiteit In de vijfde druk (1977) 
is bij de behandeling van stijl invloed van Drop merkbaar uit aandacht voor procedure-
Ie kennis van teksten en voor tekstdoel en publiekgenchtheid. In de behandeling van 
grammatica is een combinatie van traditionele en structuralistische inzichten herken-
baar: in de zinsdeel- en woordsoortbenoeming wordt gebruik gemaakt van formele 
kenmerken. Alle delen hebben dezelfde opzet. In de mavo-delen is stijl rechtstreeks aan 
schrijven gekoppeld. 
Conform de traditionele benadering van onderwijs Nederlands is de methode een-
zijdig taalkundiggeorienteerd. Ondanks de didactische vernieuwingen is er sprake van 
m Aan spelling besteed ik hier niet apart aandacht 
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een sterk docentgestuurde en leerstofgerichte aanpak. De doelstellingen van de metho-
de impliceren intellectuele vorming, maar deze vorming is nogal eenzijdig. De metho-
de is een voorbeeld van het type onderwijs Nederlands waartegen de voorstanders van 
onderwijsvernieuwing zich afzetten. 
2.6.3 Methodes voorde basisvorming 
Bij vergelijking van Ouer en Weer, Goed Nederlands, Op Niveau, Functioneel Nederlands, Nieuiu 
Nederlands en Klinker,112 valt op dat deze methodes vrijwel identiek zijn opgezet. De delen 
voor de basisvorming zijn synthetisch en thematisch geordend, de delen voor de boven-
bouw zijn modulair ingericht. In sommige methodes zijn er aparte hoofdstukken voor 
grammatica en spelling, in andere zijn deze onderwerpen in de thematische hoofd-
stukken opgenomen. 
Alle eerste-fase-methodes ontlenen hun opvatting over onderwijs Nederlands en 
hun doelstellingen aan de basisvorming, al slagen niet alle methodes erin deze opvat-
ting ook te verwerkelijken."3 Daarnaast zijn er duidelijk sporen van de traditionele op-
vatting over onderwijs Nederlands. Grammatica wordt overwegend uitgebreid en tradi-
tioneel behandeld. Dat geldt ook voor spelling. 
Daarnaast is er aandacht voor woordenschatuitbreiding, het gebruik van voorzetsels 
en verwijswoorden, woordvorming, relaties tussen woorden, taal- en stijlfouten en 
taaiverzorging. Kortom: de taalkundig gerichte onderwerpen zijn over het algemeen 
dezelfde gebleven. Wat in een oude methode onder grammatica, spelling en stijl te vin-
den was, is nu ondergebracht in verschillende categorieën met speelse namen."4 
In deel drie van Nieuu; Nederlands vinden we taalculturele onderwerpen als formeel en 
informeel taalgebruik, standaardtaal en taalvariëteiten. Klinker besteedt het meest uit-
voerig aandacht aan TON en presenteert de onderwerpen onder ludieke titels. 
De meeste methodes voor de eerste fase beantwoorden niet aan de didactische eisen 
van strategisch handelen, transfer en aansluiting bij nieuwe inzichten in de vakdidac-
tiek. Deze eisen veronderstellen dat het in een methode niet alleen gaat om leerstof-
overdracht, maar ook om overdracht van strategisch handelen zoals jezelf doelen stel-
len, een vaste werkwijze leren toepassen, kritisch leren omgaan met de stof. Een stra-
tegische werkwijze ontwikkelt het denkvermogen en is dus intellectueel vormend. 
De constatering is daarom gerechtvaardigd dat de nieuwe methodes nauwelijks 
intellectuele basisvorming bieden. Alleen Nieuu; Nederlands beantwoordt enigermate aan 
eisen van didactische kwaliteit."5 
Brouns en De Vos (1997) bespreken aan de hand van twee vragen de kwaliteit van 
taalbeschouwing in Nieuu; Nederlands, Goed Nederlands en Op Niueau: 
112 Voor een uitvoerige beschrijving van de methodes, zie Dijkstra-Kruit en Hawinkels (1994). 
113 Witte in Leuende Talen (473, 370). 
114 Zie ook het commentaar van Witte in Leuende Talen (473, 372). 
115 Witte in Leuende Talen (473, 370). 
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• welke kennis wordt aangeleerd bij taalbeschouwing en in hoeverre wordt die kennis 
functioneel gemaakt in het taalgebruik, d.w.z. toegepast? 
• is er sprake van een taalbeschouwelijke aanpak bij de taaltaken, d.w.z. worden com-
plexe taken stapsgewijs aangeboden in deeltaken en worden strategieën aangeleerd 
om taalvaardigheidstaken uit te voeren? 
Zij benaderen het communicatieve taalonderwijs dus vanuit een taalkundige invals-
hoek. 
Hun oordeel is dat Op Niueau en Nieuw Nederlands traditioneel zijn op het punt van 
taalbeschouwing, maar dat de delen van Goed Nederlands in hun ogen een goed voorbeeld 
zijn van 'communicatief taalonderwijs op taalbeschouwelijke basis' (o.a., 37). Hun po-
sitieve oordeel berust op de partiele integratie van taalvaardigheid (opgevat als taalge-
bruik) met taalbeschouwing (reflectie genoemd) en taalkennis. 
De delen voor de bovenbouw hebben hun indeling conform de voorstellen in het 
CVEN-rapport aangepast aan de structuur van het eindexamenjaar. Ik geef twee voor-
beelden. 
Op Niueau heeft twee aparte reeksen gevormd: Taalvaardig en Literair. De delen Taal-
vaardig (voor de hoogste twee leerjaren van havo en vwo) hebben de afdelingen lees-
vaardigheid, spreek- en luistervaardigheid, schrijfvaardigheid, woordenschat, taal- en 
stijlfouten en taalbeschouwing en spelling. Elke afdeling bestaat uit zes blokken. Het 
laatste blok bevat taal als communicatiemiddel, aangevuld met grammatica en spelling, 
historie van het Nederlands, ook met grammatica en spelling, standaardtaal en dialec-
ten, Nederlands tussen andere talen, een schat aan nieuwe woorden: invloeden van 
andere talen op onze woordenschat, en taaikringen. 
Ook Nieuu) Nederlands past zich in de delen voor de bovenbouw aan bij het CVEN-
rapport. De modulen zijn: leesvaardigheid, schrijven, spreken en luisteren, taaiverzor-
ging, taalkunde, literatuurgeschiedenis en literaire analyse. De afdeling taalkunde sluit 
nauw aan bij de voorstellen van Hendrix en Hulshof in de gepresenteerde samenhang 
tussen studeervaardigheid en taalkundige thema's: vooroordelen in taal, spelling, taal-
verandering, standaardtaal, betekenis van taal, geschiedenis van het Nederlands. 
Aangezien de schoolboeken in hoge mate bepalend zijn voor wat er in de klas ge-
beurt, zullen de doelen van de basisvorming minder vernieuwend uitpakken dan de 
kerndoelen formuleren. Grammatica, spelling, woordenschatverwerving en woordvor-
ming, onderwerpen die tot TON behoren, zijn niet wezenlijk veranderd in vergelijking 
met Opbouu;, noch is hun plaats in het geheel van de methodes fundamenteel anders 
geworden.11 Wel is de inhoud van TON in enkele bovenbouwdelen van methodes ver-
no In de optiek van Brouns en De Vos vertoont Goed Nederlands dus wel degelijk vernieuwde taalbeschou-
wing door de aandacht voor het semantische, formele en pragmatische aspect van taaluitingen en doordat 
niet het taalsysteem maar het taalgebruik centraal staat. 
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anderd. Daar hebben in overeenstemming met de voorstellen van Hendrix en Hulshof 
enkele taalkundige onderwerpen hun intrede gedaan. 
In samenhang met een cognitiefgerichte aanpak kan taalculturele vorming een bij-
drage leveren aan intellectuele vorming van leerlingen. De behandeling van taalkundi-
ge onderwerpen kan echter niet zonder meer opgevat worden als 'intellectuele vor-
ming'. De behandeling van taaivariatie in Bonset e.a. (1995) bijvoorbeeld is niet als in-
tellectuele vorming op te vatten, omdat het doel het scheppen is van een veilig klasse-
klimaat (o.e., 220). 
2.6.4 Methodes voor de herziene basisvorming en voor de tweede fase 
Na het verschijnen van de Herziene kerndoelen zijn de bestaande methodes voor de basis-
vorming aangepast aan de nieuwe kerndoelen en bij de invoering van de tweede fase 
verschenen er methodes die toewerken naar de nieuwe eindexameneisen. Bij deze 
methodes ligt de nadruk op het zelfstandig Ieren werken en aan het verbeteren van de 
eigen taalvaardigheid."7 Taallijnen is één van de nieuwe leergangen voor het hele traject 
van eerste en tweede fase, zij het dat voor de delen voor de eerste fase een ander team 
van auteurs verantwoordelijk is dan voor de delen voor de tweede fase. Ik bespreek deze 
methode aan de hand van de vragen uit 2.6.3, eerst de delen voor de eerste en daarna de 
delen voor de tweede fase. 
Taallijnen: de delen uoor de eerste fase 
De drie delen voor de eersteJase overlappen elkaar 'dakpansgewijs': er zijn delen voor het 
vmbo (ivbo/vbo, vbo/mavo), mavo/(havo) en (mavo/)havo/vwo. Voor de tweede fase zijn 
er naast gedifferentieerde delen vmbo 4" delen voor havo en vwo. 
Voor elke editie en voor elk leerjaar in de eerste fase bestaat de methode uit een 
tekst- en een werkboek en losbladig materiaal: een handleiding, toetsen en extra taai-
hulp. Verder is er videomateriaal met een grote verscheidenheid aan levensechte taal-
gebruiksituaties en zijn er aparte cd-roms met toets- en naslagmateriaal en met materi-
aal voor het leren omgaan met het internet. 
De tekstboeken zijn uniform opgebouwd en bestaan steeds uit acht modules. Op de 
3e en 6e module volgt een onderzoeksopdracht over een thema. Voorbeelden van the-
ma's zijn: dieren, de krant, reizen, muziek. Op de inhoudelijke modulen volgen een gram-
matica- en een spellingmodule en de leerhulp. De leerhulp bestaat uit een overzicht van 
de strategieën om taaltaken efficiënt uit te voeren en een schematisch overzicht van de 
117 Zie de bespreking in LT 536, 88 e.v. van enkele methoden voor de tweede fase (Kihaan, Ned.werkto), 
Nieuw Nederlands, Taaidomein, Taalli)nen, Textuur en Topniveau). 
118 Voor het 4e leenaar van het vmbo (voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs) biedt de methode vier 
leerwegen: een theoretische, een gemengde, een kaderberoepsgerichte en een basisberoepsgerichte leer-
weg 
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informatie die werd opgebouwd over hoe je leert: het stappenplan in de aanpak, dat 
bestaat uit oriëntatie, voorbereiding, uitvoering en reflectie (de beoordeling van het 
leerproces en van het resultaat). Ten slotte volgt een register. 
Ook de modules zijn volgens hetzelfde principe opgebouwd en bestaan uit de on-
derdelen: lezen, schrijven, spreken en luisteren in samenhang, taalonderzoek, fictie, 
jezelf testen, extra opdrachten, grammatica en spelling. In deel 3 komt daar een modu-
le mernue media bij, een introductie van het gebruik van het internet. 
Taallijnen is een taalvaardigheidsmethode die leerlingen voorbereidt op het gebrui-
ken van taal in concrete situaties. De onderwerpen lezen, schrijven en spreken en lui-
steren zijn steeds georganiseerd als een taaltaak met een stapsgewijs opgebouwde aan-
pak. Complexe taken, zoals het uitvoeren van een onderzoek, moeten worden georga-
niseerd volgens de bekende fasen van de handelingspsychologische didactiek (het 
OVUR-model in de delen voor de tweede fase). 
Het is de bedoeling dat leerlingen taken zelfstandig leren uitvoeren, alleen, in twee-
tallen of in groepjes. Om het zelfstandig werken mogelijk te maken is de methode tot 
in details gestructureerd, zowel in didactisch opzicht als in de presentatie van de stof."5 
Door de sterke structurering en de nauwkeurige instructies is de methode ook geschikt 
voor T2-leerlingen. Voor hen en voor de zwakkere leerlingen is het extra materiaal in de 
taalhulpkatern bedoeld. 
Er worden op het eerste gezicht drie onderwerpen aangeboden die tot TON beho-
ren: in elke module komt een onderdeel taalonderzoek voor, een mengvorm van kennis 
van taal en kennis over taal. Bijzondere vormen van woordgebruik (metaforen, homo-
niemen), het gebruik van voorzetsels, argumenteren, de sociale functie van taal, leen-
woorden en taalverval, spreekwoorden, de taal van doven, beeldtaal, lichaamstaal, het 
is een heterogene verzameling taalaspecten die voor het grootste deel onder taalbe-
schouwing vallen en die we in elke taalmethode, meer of minder smakelijk gebracht, 
terugvinden. In Taallijnen komen sommige onderwerpen uit taalonderzoek niet alleen 
terug op de videobanden, maar ook in taaltaken, waardoor er een sterke samenhang 
ontstaat tussen beleuen, tueten en doen. Grammatica en spelling zijn traditioneel en zo be-
perkt als mogelijk. 
De lees-, schrijf- en spreek- en luistertaken maken duidelijk dat de methode sterk 
gericht is op taalonturikkelimj. Bij lezen bijvoorbeeld staan steeds de situatie- en context-
gebonden taalkundige aspecten van de tekst centraal, terwijl bij de tegenhanger van 
lezen, bij schrijven, wordt toegepast wat bij lezen is geleerd. Wat voor de combinatie 
lezen en schrijven geldt, geldt ook voor spreken en luisteren. De benadering van de pro-
ductieve en receptieve (of perceptieve) vaardigheden is daarom taalbeschouiüelyk te noe-
men. 
119 Deze gestructureerdheid, die tot in de overzichtelijke layout wordt volgehouden, noemen gebruikers 
een groot pluspunt van de methode. 
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Grammatica en spelling nemen in het tekstboek een ondergeschikte plaats in, maar in 
de taalhulp komen deze onderwerpen expliciet en uitvoerig aan de orde voor leerlingen 
die extra ondersteuning nodig hebben. Daarnaast legt de taalhulp begrippen uit, be-
handelt strategieën om de betekenis van woorden te achterhalen, en behandelt onder-
werpen die in het tekstboek min of meer bekend worden verondersteld. 
De methode is erop gericht de intelligentie te ontwikkelen door het intensieve 
samengaan van aandacht voor taal en de structurering in het gebruiken van taal. Mede 
daardoor geeft de methode intellectuele vorming. Verder zijn de behandelde onderwer-
pen authentiek en actueel en vragen aandacht voor algemene eigentijdse culturele ken-
nis. De consequente gestructureerdheid van het aanbod en de strakke lijn in de studie-
technieken ondersteunen de ontwikkeling van cognitieve vaardigheden. 
De delen uoor de tweede fase 
Taallijnen voor de tweede fase bouwt voort op de stof en de werkwijze die leerlingen in 
de eerste fase hebben verworven. De methode bestaat uit twee series: een handboek met 
twee werkboeken voor havo- en een handboek met drie werkboeken voor vwo-Ieerlin-
gen. Bij elke serie behoort een antwoordenboek, een toetsenbundel en audiovisueel 
materiaal op cd-rom en video. De werkboeken voor havo 5 en vwo 6 geven examentrai-
ning en de andere werkboeken bereiden daarop voor. 
In de docentenhandleidingen beschrijven de auteurs de methode inhoudelijk en di-
dactisch en geven aanwijzingen voor het werken met de methode en het begeleiden van 
leerlingen. De delen voor havo en vwo verschillen vooral in moeilijkheidsgraad en zijn 
verder aangepast aan de respectievelijke exameneisen, die in de handleidingen zijn 
opgenomen. 
De omschrijving van de leerstofmhoud bestaat uit een opsomming per werkboek 
van de taal- en teksdinguïstische onderwerpen die behandeld worden met de vind-
plaatsen. 
De didactiek van de methode berust op drie pijlers: zelfstudie, de OVUR-methode en 
het PR-model. De OVUR-methode is het stappenplan dat ook in de delen voor de eerste 
fase wordt toegepast, maar hier pas een naam krijgt. Het letterwoord staat voor oriënte-
ren, uoorbereiden, uituoeren en reflecteren. Het PR-model is een voor leerlingen aangepaste 
versie van CCC-model van Renkema (zie 7.5.6) en het verschaft leerlingen een reeks ijk-
punten voor het beoordelen van hun eigen en andermans teksten, die zijn ingedeeld 
volgens de criteria: publiek en regels. De taal- en tekstlinguïstische kennis die leerlingen 
nodig hebben om met het model te werken, staat in het handboek. De taken in de werk-
boeken dwingen hen zich het gebruik van deze ijkpunten eigen te maken. 












Is het tekstdeel duidelijk? 
Is de informatie voldoende? 
Is de opbouw helder? 
Is de formulering 
toegankelijk? 
Is de presentatie geschikt? 
2 Is de goede tekstsoort gekozen 
en zijn de bijbehorende regels 
goed toegepast? 
4 Is de informatie juist? 
6 Zijn de alinea's en de zinnen 
correct verbonden? 
8 Zijn zinsbouw en woordkeuze 
correct? 
io Is de schriftelijke/mondelinge 
weergave correct? 
Schema 2.1 Het PR-model voor de tweede fase (Handboek uwo, 35): 
In de uiteenzetting die de auteurs in de handboeken bij de havo- en vwo-delen geven 
over de achtergrond van het PR-model, presenteren zij hun taalkundige, maar vooral 
hun tekstlinguïstische opvattingen. Door haar verbondenheid met achterliggende taal-
theoretische denkbeelden is de methode te karakteriseren als een taal- en tekstbeschouiue-
lijke taaluaardkjheidsmethode. In overeenstemming hiermee beperkt de methode zich niet 
tot examentraining, maar gaan aan de training (in de laatste delen) uitgebreide oefe-
ningen in het omgaan met taal en in denktraining vooraf. Dat aandacht voor taal in de 
ogen van de auteurs essentieel is, blijkt o.a. uit de vele taalgrapjes en taalkundige 'her-
senkrakers' die als Strooiteksten en beeldlijn door het hele handboek heen te vinden zijn. 
Behalve uitvoerige aandacht voor uiteenlopende aspecten van woordgebruik en zins-
bouw in de context van mondeling en schriftelijk taalgebruik, besteden de havo- en de 
vwo-delen aandacht aan kennis over taal, zij het met een verschil in moeilijkheidsgraad. 
In het handboek voor het havo gaan de teksten over de herkomst van het alfabet, de 
spelling, de herkomst van woorden en kindertaal, waaraan op verschillende plaatsen in 
de werkboeken opdrachten zijn gekoppeld, in het vwo-handboek is gedeeltelijk dezelf-
de stof op een hoger niveau te vinden naast informatie over de chomskyaanse taalkun-
de. Ook voor het vwo zijn aan de gepresenteerde teksten opdrachten gekoppeld. 
De verschillende deelgebieden van TON, zowel kennis van taal als kennis over taal 
zijn geïntegreerd met taalvaardigheidstaken. Het valt daarom des te sterker op dat, 
waar het taalgebruik uitdrukkelijk centraal staat in de methode, de benadering van 
grammatica traditioneel is. In de handboeken maken woordsoorten en zinsontleding 
deel uit van het compendium achter in de boeken, waarin verder aandacht wordt besteed 
aan functies van tekstdelen, stijlfiguren, woordkeuzefouten, spellingregels en leeste-
kenregels, en enkele controlelijsten voor verschillende taaltaken. 
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Door de nadrukkelijke combinatie van taal- en tekstkennis, door de veelzijdige tekst-
keuze en door de sterke structurering in de aanpak, geven de delen voor de tweede fase, 
evenals die voor de eerste fase, nadrukkelijk intellectuele vorming. 
De benadering van taalvaardigheid in de methode is door de koppeling van de leer-
stofaan het evaluatiemodel niet alleen sterk gericht op taaluetzonjimj, maar vooral op het 
bevorderen van retorische tekstkiualiteit. 
2.7 Het beeld van taalkundiggeoriënteerd onderwijs Nederlands 
In hoofdstuk twee heb ik de ontwikkelingen in het onderwijs Nederlands in de tweede 
helft van de twintigste eeuw beschreven door de verschillende kanten te belichten van 
het probleemveld dat dit onderwijs vormt. Het doel is een beeld te schetsen van de 
opvattingen die over dit onderwijs bestaan met nadruk op aandacht voor de plaats en 
functie van taalkundige kennis, in het bijzonder kennis uan taal en taalbeschouwing. Het 
belang van taalkundige kennis in het onderwijs Nederlands is decennia lang sterk 
betwist. Aan het einde van dit hoofdstuk is dan ook de vraag relevant: wat draagt dit 
hoofdstuk bij aan het ontwikkelen van een taalkundiggeïnterpreteerde taalbeschou-
wing? Eerst vat ik het hoofdstuk samen door de vragen uit 2.1 te beantwoorden en daar-
na beantwoord ik de slotvraag. 
Samenuattincj 
In 2.2 geef ik eerst aan de hand van drie verschillende bronnen een analyse van het 
onderwijsbeleid in Nederland. Er blijkt bij de successievelijke beleidsmakers geen een-
duidig denkbeeld te bestaan over onderwijs. Het wisselende beleid en de daarmee ver-
bonden maatschappelijke onrust hebben een negatieve invloed op de ontwikkelingen 
in het onderwijs. Het beleid van vakverenigingen volgt de maatschappelijke ontwikke-
lingen en het overheidsbeleid. 
De bestaande opvattingen over onderwijs in Nederland wortelen in het verleden. De 
nationale neiging tot individuele autonomie, de gedachte dat onderwijs nuttig moet 
zijn, de gebondenheid van schooltypen aan sociale klassen, de beperkte toegankelijk-
heid voor intellectuele vorming (het gymnasium), de vrijheid van onderwijs en het vast-
houden aan de verticale structuur van het schoolsysteem bepalen in belangrijke mate de 
keuzes die men in het heden maakt. 
Onder invloed o.a. van de (soms marxistische getinte) sociologische afwijzing van 
de bestaande maatschappijvormen leveren sinds het begin van de zeventiger jaren 
onderwijssociologen, taalbeheersers, onderwijskundigen en didactici scherpe kritiek 
op de bestaande onderwijsstructuren. Nieuwe opvattingen doen zich gelden. De aan-
sluiting bij de aanleg van de leerling, aandacht voor zwakkeren in de samenleving, anti-
intellectualisme en anticultureel onderwijs, de doelstelling mensen te leren voor zich-
zelf op te komen, waardoor nadruk komt te liggen op mondelinge taalvaardigheid, een 
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democratischer omgang tussen leerling en leraar en meer aandacht voor leerprocessen 
gaan de denkbeelden over onderwijs beheersen. 
In de discussies tekent zich blokvorming af en consensus over onderwijs ont-
breekt.120 
Als gevolg van de heterogene opvattingen voert men nauwelijks discussies over 
inhouden van onderwijs en beperkt de overheid zich vrijwel tot organisatorische taken. 
Pas met de basisvorming en de voorbereidingen voor de tweede fase in het voortgezet 
onderwijs gaat in het beleid de inhoud van het onderwijs een rol spelen. 
Het gevolg van de tegenstellingen in het onderwijsveld is dat er nauwelijks demo-
cratisering van intellectuele vorming heeft plaats gevonden. Vooral de zwakkeren in de 
samenleving profiteren daardoor minder van goede onderwijsvoorzieningen dan 
mogelijk zou zijn geweest bij een eensgezind onderwijsbeleid. 
Het algemem beeld van het onderwijs Nederlands (vraag één) is dat een heldere en samen-
hangende visie op onderwijs ontbreekt en dat de onderwijsvernieuwers weliswaar een 
reeks belangrijke eisen voor goed onderwijs hebben geformuleerd, maar dat zij door 
een te krachtige en eenzijdige afwijzing van de effecten van het traditionele onderwijs ook 
de waardevolle elementen uit dat onderwijs verwerpen. Daardoor blokkeren zij een wer-
kelijke vernieuwing van effectief op de toekomst voorbereidend onderwijs. 
Blom wijst erop dat de eisen die de moderne samenleving stelt, voor iedereen gelden 
en ze wijst op algemene vormingsdoelen die in de economische, democratische en per-
soonlijke behoeften van iedereen kunnen voorzien, ongeacht de persoonlijke achterlig-
gende visie op mens en samenleving (Blom 1995, 13). 
De tweede vraag, welke opvatting ouer de relatie taalwetenschap en onderwijs kenmerkend is 
uoor academische taalkundigen, is gesteld vanuit het probleem dat deze benadering op-
roept. De taalkundige benadering heeft belangrijke intellectuele doelen voor onderwijs 
Nederlands op het oog, maar houdt te weinig rekening met de behoeften en mogelijk-
heden van de doorsneeleerling in het voortgezet onderwijs. 
Het betoog van Schultink (1969) is een pleidooi voor een taalwetenschappelijke be-
nadering van taalonderwijs in het voortgezet onderwijs. Doordat in dit voorstel aan-
vankelijk de didactische uitwerking ontbrak, ondervond het zeer veel weerstand. Bo-
vendien hield het te weinig rekening met het gegeven dat 'de neerlandistiek en taalon-
derwijs verschillende zaken [zijn]' (Braetiggi). 
Twee kerndoelen voor de basisvorming (1993) uit de afdeling Taal en Taalverschijnselen 
en de kerndoelen uit het domein: Taal en Cultuur (1996) geven een aanzet tot taalcultu-
rele vorming. Daarnaast kreeg taalkundige vorming bij de herprogrammering van de 
eindexamens havo en vwo (1991/1995) een plaats in de voorstellen voor een curriculum 
voor de tweede fase. Taalkundige vorming verdween uit de eindvoorstellen, maar werd 
wel opgenomen in methodes voor de tweede fase. 
120 Voor een grondige analyse van de sociologische achtergronden van deze problematiek verwijs ik naar 
Van de Ven (1996) 
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Vraag drie luidt: welke gevolgen hebben de discussies die sinds 1945 het onderwijsdebat beheersten 
uoor de opuattincjen ouer taalkundî eonenteerd onderwijs Nederlands' 
Het beeld dat Kroon (1985) schetst van de discussies in Moer en Lenende Talen, laat 
zien dat het onderwijs Nederlands zich na 1970 vernieuwt van grammaticagericht naar 
communicatief gericht. De beschreven ontwikkeling is eerder een gewenste dan een fei-
telijke, aangezien docenten traditionele schoolmethodes blijven gebruiken. 
In de discussies over onderwijs speelt de invloed van de nieuwe disciplines sociolin-
guïstiek, pragmatiek en psycholinguïstiek een rol, maar deze rol is onduidelijk doordat 
de nieuwe disciplines zowel vanuit het perspectief van taalbeheersers en didactici geïn-
terpreteerd worden als door taalkundigen. Hoewel taalbeschouwing steeds meer een niet-
taalkundige status krijgt, zijn er in de literatuur belangrijke indicaties te vinden voor 
een taalkundige interpretatie van deze term. 
De vierde vraag betreft de muloed die deze discussies hebben op de presentatie uan taalkun-
di&jeonenteerde onderwerpen in handboeken en schoolmethodes. 
Eerst behandel ik enkele handboeken voor de eerste fase en daarna didactische 
richüijnen voor de tweede fase. Griffioen (1975) is van grote betekenis geweest voor de 
ontwikkeling van procesgericht onderwijs. Taalbeschouwing wordt een alternatieve naam 
voor reflectie, het nadenken bij het uitvoeren van taaltaken en over het resultaat ervan 
en krijgt daardoor een instrumentele invulling. 
Ten Brinke's concept normale jünctionaliteit (1976) werd zeer populair bij onderwijs-
vernieuwers, zij het in een wat eenzijdige interpretatie. Het begrip werd verbonden met 
communicatief onderwijs vanuit een humanistische en leerlinggenchte opvatting over 
onderwijs (Moedertaaldidactiek 1986). In deze benadering wordt taalkundiggeoriënteerd 
onderwijs afgewezen en taalbeschouwing krijgt de interpretatie: analyse uan gebruikte 
taal en uan taalgebruik m natuurlijke situaties. 
Daems e.a. (1982) is vooral inhoudelijk gericht. Leren leuen in taal weerspiegelt een 
taalbeschouwelijke visie op onderwijs Nederlands. In navolging van Griffioen wijzen de 
auteurs echter grammatica af en zien communicatie als het belangrijkste doel voor 
onderwijs Nederlands. De invloed van Ten Brinke blijkt uit het belang dat gehecht 
wordt aan intellectuele vorming in de betekenis van overdracht van culturele waarden. 
Bonset e.a. (1995) is te beschouwen als 'het eindpunt' van een ontwikkeling waarbij 
communicatieonderwijs voornamelijk wordt gezien als een leerproces in stapsgewijs 
opgebouwde strategiehantering bij taalvaardigheid. Maar hoe belangrijk het leren han-
teren van strategieën en problemen leren oplossen ook is, pas de combinatie van leer-
technieken en relevante inhouden resulteert in intellectuele vorming. 
De term taalbeschouwing is intussen zo onhelder geworden, dat stemmen opgaan de 
term te vermijden. De mogelijkheid deze term opnieuw een taalkundige invulling te 
geven, gaat daarmee echter ook verloren. 
Een recent voorstel voor een didactische benadering van taalkunde in de tweede fase 
is te vinden in publicaties van Hendrix en Hulshof. De geïntroduceerde methode inte-
greert taalkundige inhouden met een strategie voor studerend lezen. De auteurs heffen 
i 8 6 Denkbeelden over onderwijs Nederlands 
hiermee de didactische beperkingen van Schultink (1969) op en bieden taalkundige en 
cognitieve intellectuele vorming. 
Braet (1995) combineert schrijfdidactieken die in de afgelopen decennia zijn ont-
wikkeld. Zijn methode is gebaseerd op een taalbeschouwelijke attitude en een brede 
kennis van taal. Het toepassen van retorische strategieën bij schrijven en het ontwikke-
len van stilistische vaardigheid veronderstelt immers het bewuste gebruik van kennis 
van taal. Braet (1995) maakt de vraag actueel welke taalkundige en teksdinguïstische 
kennis, en op welke wijze onderwezen, een goed inzicht kan geven in retorische strate-
gieën en hulp kan bieden bij de behandeling van taal- en stijlfouten. Hulshof & Hendrix 
en Braet handhaven de posities die zij reeds lang innemen en trekken eigen lijnen door. 
De eerste generatie schoolmethodes voor de basisvorming verschillen wat de aandacht 
voor taalkundiggeoriënteerde onderwerpen betreft, in het algemeen slechts marginaal 
van de methodes oude stijl. In de methodes voor de tweede fase is invloed merkbaar van 
recente ontwikkelingen in de taalbeheersing en de teksdinguïstiek, een ontwikkeling 
die taalvaardigheid, taalkennis en taalbeschouwing dichter bij elkaar brengt. Verder 
dringt taalculturele vorming langzaam maar zeker door in methodes voor de tweede 
fase. 
Wat draagt dit hoofdstuk bij aan het ontuukkelen uan een taalkundî eïnterpreteerde 
taalbeschouuuncj? 
Uit de discussies in tijdschriften en in handboeken is de recente geschiedenis te recon-
strueren van de verhouding tussen aandacht voor taalkennis, taalbeschouwing en taal-
vaardigheid (communicatievaardigheid of communicatieve vaardigheid). In de litera-
tuur lijkt de nadruk te liggen op een controverse tussen taalvaardigheidsonderwijs en 
traditioneel grammaticaonderwijs. Bij nadere beschouwing tekent zich een ontwikke-
ling af die ik als volgt wil karakteriseren. 
In de jaren van de maakbare samenleving (± 1963-1982) viert het emancipatorische 
onderwijsideaal hoogtij. Het taalvaardigheidsonderwijs bestaat dan uit oefenen van de 
vier vaardigheden. Taalbeheersing ontwikkelt zich louter door doen. Taalkundige ken-
nis is vrijwel taboe. 
De jaren daarna breekt het inzicht door dat taalvaardigheid gebaat is bij inzicht in de 
doel- en publiekgerichtheid, de functies en het handelingskaraktervan het taalgebruik, 
inzicht in tekstsoorten en in de sociale betekenis van taaivariatie. Taalbeheersers 'eige-
nen' zich de nieuwe linguïstische disciplines toe en blijven het onderwijs in deelonder-
werpen als traditionele grammatica en woordenschatuitbreiding afwijzen. 
De brochure van Brouns en De Vos (1997) toont een nieuw inzicht: in deze brochu-
re interpreteren de auteurs de sociolinguïstische, pragmatische en functionele aspecten 
van het taalgebruik vanuit een taalkundig perspectief. Zij benadrukken het belang van taal-
kundige kennis, grammatica en woordkennis inbegrepen, voor het verbeteren van de 
taalvaardigheid. 
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De laatste fase in de ontwikkeling is zichtbaar in enkele recente methodes voor de twee-
de fase. Hoewel taalvaardigheid het hoogste doel blijft, worden de denkbeelden over de 
kwaliteit ervan ondeend aan recente inzichten uit de teksdinguïstiek. Dat opent de weg 
naar een taalkundige interpretatie van taalbeschouwing en de erkenning dat taalkundi-
ge kennis en taalbeschouwing belangrijke voorwaarden zijn voor taalvaardigheid. 
Vanuit de optiek van taalbeschouwing bezien, is de controverse tussen op commu-
nicatie of op communicatieve functies gericht taalonderwijs en taalonderwijs met aan-
dacht voor TON een kwestie van retoriek. De tegenstelling is gecreëerd door vertegen-
woordigers van de nieuwe disciplines taalbeheersing, didactiek en onderwijskunde, die 
zich afzetten tegen taalkunde. In schoolmethodes bestaat deze tegenstelling niet. De 
tegenstelling heeft geen betrekking op het dilemma vaardigheid of grammatica, maar om 
verschillen van inzicht op een drietal punten.121 
Het eerste verschil van inzicht betreft het belang van taalsysteemkennis (met syntaxis 
als hoogste ideaal) als basis voor taalgebruik en de nadruk op schriftelijk taalgebruik 
tegenover het ernstig nemen van taalcjebruikskenms waar taalsystematische kennis deel 
van uitmaakt en de nadruk op mondeling taalgebruik als het meest gebruikte medium 
van de doorsneeleerling. 
Verder ziet men ten onrechte een tegenstelling in kennis en uaardujheden. Kennis en 
vaardigheden staan niet tegenover elkaar, maar kennis is uoorumarde voor vaardighe-
den.122 Ook bestaat taalkennis niet alleen uit taalstructurele, maar vooral uit semanti-
sche kennis en taalgebruikskennis. Alle kennis van taal heeft een conceptuele basis en 
onderhoudt een nauwe relatie met de ervaren werkelijkheid. 
Tenslotte bestaan er verschillen in de houding tegenover onderwijs vanuit een 
achterliggend mens- en maatschappijbeeld, waarbij de sociologische en marxistische 
maatschappijkritische denkbeelden een tijdlang dominant zijn in sommige kringen van 
de opkomende disciplines taalbeheersing, onderwijskunde en didactiek. 
Met de opvatting van Blom (1995) als vertrekpunt is een meer neutrale houding tegen-
over onderwijs mogelijk. Het onderwijs concentreert zich op de taak intellectuele vor-
ming voor alle of voor zoveel mogelijk leerlingen na te streven. Verder volgt men de in-
stituties van de samenleving en het onderwijs voortdurend kritisch en evalueert men, op 
zoek naar noodzakelijke en haalbare aanpassingen aan veranderende omstandigheden, 
de bestaande en vakinhoudelijke inzichten continu. 
Het afwijzen van ideologische stokpaardjes in het onderwijs maakt het mogelijk te 
erkennen dat communicatie een grondige taalkennis vooronderstelt en dat het taalon-
derwijs zorg draagt voor het ontwikkelen van die kennis. In deze context kan taalbe-
schouwing in het curriculum van het schoolvak Nederlands serieus worden genomen. 
Aandacht voor taalgebruikskennis en inzicht dat kennis van taal een voorwaarde is voor 
121 Ik Iaat hier de taalculturele vorming, die ook onderdeel is van TON, buiten beschouwing. 
122 Ik bedoel hiermee te zeggen dat taalbeschouwing nirt een onderdeel is van taalvaardigheid. 
i 88 Denkbeelden over onderwijs Nederlands 
taalvaardigheid maakt het noodzakelijk taal- en tekstbeschouurin̂  te integreren, omdat 
beide voorwaarden zijn voor een adequate beheersing en een kritisch gebruik van de 
mondelinge en schriftelijke taalvaardigheid. 
Duidelijk is wel dat de frontale aanvallen op de gevestigde denkbeelden over samen-




3.1 Inleiding: een standpunt over onderwijs Nederlands 
In hoofdstuk 2 besprak ik de denkbeelden die het beleid en de vormgeving van het 
onderwijs Nederlands in de achter ons liggende decennia hebben beïnvloed. 
Ik heb in 2.7 laten blijken voor een ideologisch zo neutraal mogelijke visie op onder-
wijs te zijn, omdat het voor alle leerlingen van belang is zich cognitieve vaardigheden 
eigen te maken, zich te leren aanpassen aan een multiculturele of heterogene samenle-
ving en een houding te verwerven die levenslang leren tot een vanzelfsprekendheid maakt. 
Die houding is gebaseerd op een proces van bewustwording en op ontwikkeling van de 
persoonlijkheid. De drie voorwaarden zijn de componenten van intellectuele vorming 
(2.2.2). 
Het is voor alle leerlingen van belang dat het onderwijs hun, aangepast aan het 
niveau dat voor hen bereikbaar is, intellectuele vorming biedt. Dat in alle vakken en op 
elk niveau van ontwikkeling cognitieve en socioculturele vaardigheden worden inge-
bouwd, is daarom vanzelfsprekend. Ook dat men streeft naar bewustwording en ont-
wikkeling van de persoonlijkheid. Gelijke kansen voor iedereen wil niet zeggen dat 
iedereen hetzelfde moet leren, maar wel dat deze voorwaarden in alle vormen van on-
derwijs als fundamentele principes te herkennen zijn. Een automonteur moet immers 
op een praktisch niveau in essentie over dezelfde cognitieve en sociale vaardigheden 
beschikken als de student op een academisch niveau. 
Een adequate beheersing van taal is een noodzakelijke voorwaarde om in de eigen 
omgeving te kunnen functioneren. In het taalonderwijs moeten aandacht voor cognitie, 
voor aspecten van socioculturele aard en voor bewustwording (en persoonlijkheidsont-
wikkeling) daarom een plaats hebben, ongeacht het niveau waarop het onderwijs wordt 
aangeboden. 
Nu zal niemand het belang van deze voorwaarden in het onderwijs Nederlands ont-
kennen en in de methodes voor de eerste en de tweede fase krijgen ze als didactische 
principes dan ook volop aandacht. 
3 
190 Standpuntbepalingen 
Toch is er een probleem: in de literatuur staan de drie principes en taal als instrument 
vrijwel steeds los van elkaar. In de gepresenteerde visies op taalvaardigheidsonderwijs 
ontbreekt in het algemeen het inzicht dat er tussen taal en deze principes een intrinsie-
ke band bestaat en dat in kennis van taal de niet-linguïstische gebruiksvoorwaarden 
nauw verbonden zijn met de linguïstische middelen. Omdat de taal zelf deze principes 
weerspiegelt, onderzoek ik welke visie op taal recht doet aan de intrinsieke invloed van 
de genoemde principes. 
Indeling 
In 3.2 bespreek ik twee standpunten over taal, bepaal mijn voorkeur en motiveer mijn 
keuze voor de functionele benadering van taal, omdat daarin het taalgebruik centraal 
staat en niet het taalsysteem. In 3.3 bespreek ik tegen de achtergrond van de functio-
nele benadering de driedeling in taalkundiggeoriënteerd onderwijs Nederlands (TON) 
en geef de verhouding aan tussen de deelgebieden. In 3.4 analyseer ik de relatie tussen 
taal en taalonderwijs en construeer ik een model voor taalbeheersing, waarin kennis 
van taal de haar toekomende plaats heeft. 
3.2 Standpunten over taal 
In 3.2 bespreek ik twee taalkundige theoretische kaders die twee standpunten over taal 
vertegenwoordigen: het formele respectievelijk het functionele standpunt. Ik ga na in 
welk kader de invloed van de drie principes op het taalgebruik wordt kan worden ver-
antwoord. 
3.2.1 Een generatief standpunt over taal 
Sterker nog dan in het vroege structuralisme staat sinds de publicaties van Chomsky 
(1957 en later) in de linguïstiek het structurele karaktervan taal centraal. De generatie-
ve taalwetenschap heeft als uitgangspunt dat men de universele eigenschappen van 
menselijke talen kan achterhalen door de zinnen van een natuurlijke taal in hun meest 
abstracte vorm te bestuderen, los van elke concrete gebruikssituatie en menselijke in-
vloed. 
De zin als verschijningsvorm van formele taalkennis (de competence) wordt daarom 
strikt onderscheiden van de uitingen in het taalgebruik (de performance). De abstracte 
zin vormt een hiërarchisch gestructureerd patroon dat gehoorzaamt aan autonome 
regels van de linguïstische competentie. De taalgebruiker is zich van deze regels niet 
bewust en past ze als vanzelfsprekend toe. Zulke regels hebben een universele achter-
grond, zij het dat ze per taal een verschillende uitvoering hebben. Het Nederlands ver-
schilt in uiterlijke vorm bijvoorbeeld sterk van het Indonesisch, maar in de gereduceer-
de onderliggende vorm zijn beide talen op dezelfde structurele patronen gebaseerd. 
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Universele eigenschappen en principes die in alle talen op de een of andere manier 
manifest zijn, zijn de aangeboren basis van het menselijk taalvermogen. Een duidelijk 
voorbeeld van de pretentie achter de chomskyaanse taaltheorie levert Pinker (1995), die 
in de ontwikkeling van taalkennis een biologisch ontwikkelingspatroon herkent. Hij 
geeft de volgende omschrijving: 
'(..) taal is een duidelijk afgebakend deel van de biologische structuur van onze herse-
nen. Taal is een complexe, gespecialiseerde vaardigheid die zich bij het kind spontaan, 
zonder bewuste inspanning of officieel onderwijs ontwikkelt. Het is een vaardigheid die 
zich manifesteert zonder besef van de onderliggende logica, die bij ieder inhoudelijk 
hetzelfde is en die zich duidelijk onderscheidt van het algemenere vermogen tot het ver-
werken van informatie of tot het vertonen van rationeel gedrag. Om deze redenen 
omschrijven beoefenaren van de cognitieve wetenschap 'taal' ook wel als een psycholo-
gisch vermogen, een mentaal orgaan, een neutraal stelsel en een rekenmodule. Maar 
zelf geef ik de voorkeur aan de (..) vage term instinct. Die drukt het idee uit dat mensen 
min of meer vanzelf weten hoe ze moeten praten, zoals spinnen weten hoe ze spinne-
webben moeten weven' (citaat uit de Nederlandse vertaling, p. 16). 
Taal als instinct, als generatief programma, is door Chomsky de 'mentale grammatica' 
genoemd, een universele grammatica die de basis is voor de taalverwerving van kinde-
ren. Taal is een aangeboren, abstract en biologisch gefundeerd menselijk kenvermo-
gen. Het doel van de generatieve grammatica is het menselijk kenvermogen te beschrij-
ven en te verklaren. 
Pinker onderscheidt de mentale grammatica nadrukkelijk van stijlhandleidingen of 
pedagogische 'grammatica's', 'die slechts richtlijnen bieden voor de etiquette van ge-
schreven proza' (o.e., 20). Dergelijke grammatica's voor het gebruik vallen buiten de 
aandachtssfeer van Pinker. Voor het bewuste taalgebruik zijn echter juist de 'retorische' 
kennis en vaardigheden van belang. 
Het gevolg van een dergelijke objectivistische, in wezen mechanistische, visie op 
taal is dat semantische, pragmatische, esthetische en ethische aspecten van taal volle-
dig op de achtergrond raken. Daarmee blijft de essentie van het menselijk taalgebruik 
buiten beschouwing. Men kan het erover eens zijn dat inzicht in de biologisch gefun-
deerde cognitieve aard van taal op zichzelf een interessant kennisgebied is. Een derge-
lijke visie op taal levert echter nauwelijks aanknopingspunten op voor een bruikbare 
visie op de realiteit van het menselijke taalgebruik.' 
1 De generatieve taalkunde is decennia lang aan hogescholen en universiteiten onderwezen en heeft grote 
invloed uitgeoefend op het denken over taalkunde. Van die invloed getuigen publicaties van P.M. Nieuwen-
huijsen en Brouns en De Vos (1997), zoals o.m. blijkt uit hun interpretatie van het menselijk taalvermogen. 
Vergelijk het begrip taaluermcnjen in 3.2.2. 
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3.2.2 Een functioneel standpunt over taal 
Vanuit een functioneel standpunt over taal bezien is het socioculturele karakter van elke 
vorm van taalgebruik de essentie van taalgebruik. Taal functioneert in een samenleving 
als geheel op basis van de interactie tussen mensen. Taalgebruik kan niet worden los-
gezien van de gebruikssituatie of-context.2 Het socioculturele karaktervan taalgebruik 
behoort in de ogen van een aantal linguïsten dan ook het uitgangspunt te zijn van taai-
studie.3 Ik bespreek het functionele standpunt over taal en baseer mij in hoofdzaak op 
Koefoed (1993). Diens linguïstische visie op taal en taalgebruik doet recht aan de uit-
eenlopende aspecten van het menselijk taalvermogen en het taalgebruik (het tot stand 
brengen van taal als product). Aan deze visie liggen publicaties van De Saussure, Sapir, 
culturele antropologen en sociolinguïsten ten grondslag. 
De uisie op taal van G. A.T. Koefoed 
De opvattingen van De Saussure zijn voor Koefoed het vertrekpunt voor beschouwingen 
over de faculté du langage, een metalinguïstisch creatief taalvermogen dat de mens in 
staat stelt (verbale) taal te scheppen. Koefoed plaatst het menselijk taalvermogen in het 
perspectief van de cultuur die de mens zelf creëert door middel van discours, een door-
gaand proces van zingeving en betekenisconstructie in samenlevingen, waar ieder lid 
van een gemeenschap aan deelneemt.4 Deze interpretatie van het menselijk taalvermo-
gen staat in zijn werk centraal. Enkele uitspraken die de positie van Koefoed illustreren 
zijn: 
Taal is een instrument en taal is cultuur. 
De mens is van nature een cultuurscheppend wezen. 
De mens is creatiefin taal. 
Koefoed kiest positie tussen De Saussure, Sapir en Chomsky in. Dat blijkt o.a. uit zijn 
opvatting over de langue. De langue heeft op zijn minst drie gezichten: de sociale, de 
systematische of mathematische en de psychische langue. 
De taal als systematisch, algebraïsch object is abstract en statisch en staat buiten de 
tijd. Taal als formeel generatief regelsysteem representeert de universele kwaliteitvan 
het menselijk taalvermogen en is de essentiële voorwaarde voor creatief taalgebruik. 
Koefoed (1993) analyseert en vernieuwt de saussuriaanse begrippen lamjue en parole. 
Beide hebben twee deelcomponenten die interageren. De langue valt uiteen in de lan-
2 Het functionele standpunt over taal wordt in dit boek op twee plaatsen uerschillend uitgewerkt. In 3.2.2 ligt 
de nadruk op het socioculturele karakter van taal en in hoofdstuk 6 beschrijf ik het functionele standpunt 
zoals dat wordt ontwikkeld in het kader van de theorievorming over jìinrtionele grammatica. 
3 O.a. Clark (1996'), Hudson (1982, 19962), Th. Janssen (1997b), Koefoed (1993). 
4 In navolging van Koefoed gebruik ik in dit hoofdstuk de Franse term discours, terwijl ik elders in dit boek 
de Engelse term discourse gebruik. Discours heeft een ruimere interpretatie dan discourse. 
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gue van de gemeenschap en de langue van de individuele taalgebruiker. Individuele 
sprekers hebben de sociale taal (de externe taal) tot binnentaal (de interne taal) ge-
maakt. 
De sociale langue bestaat uit een conventioneel systeem van taaltekens met twee 
eigenschappen: de formele systematiek van de taal en het betekenissysteem, waarbij de 
betekenis van het teken datgene is wat door het teken wordt genoemd of waar het teken 
naar verwijst.5 
De individuele of psychische langue is de kennis die de leden van een taalgemeen-
schap bezitten van hun langue als conventioneel systeem, voor zover zij dat kennen. De 
psychische langue sluit de sociale en de systematische langue in. De psychische langue 
is het taalbewustzijn van de sprekers en is het resultaat van deelneming aan de parole. 
De parole heeft eveneens een individueel en een sociaal aspect. Het individuele aspect 
is het gebruik maken van de langue bij het produceren van taal. 
Het sociale aspect omvat discours en tekst. Discours is het voortgaande gesprek, het 
proces van mondelinge en schriftelijke uitwisseling en wederzijdse beïnvloeding in een 
gemeenschap door middel van taal. Tekst is het geheel aan 'vastgelegd of herinnerd 
taalgebruik dat in een taalgemeenschap een erkende plaats heeft en waar de sprekers in 
hun actes de parole (d.w.z. in hun taalgebruik, emtv) uit kunnen putten (...)' (o.e., 52). 
Tegen deze achtergrond wordt een taal opgevat als een sociaal object, een constel-
latie van betekenissen en collectief bezit van een gemeenschap. Een taal is het product 
van de werking van de faculté du langage, opgevat als een taalscheppend, tekenconsti-
tuerend vermogen. 
De taal van een gemeenschap is een bovenpersoonlijke taal, waarmee de individuele 
spreker in acten van benoeming in interactie treedt. Taal maakt betekenis kenbaar. 
Een taal komt tot stand in de interactie tussen individuen en tussen ieder individu en 
de gemeenschap. In deze interactie staat het benoemen centraal. Daarbij brengt een 
individu in het spreken over een stand van zaken een relatie tot stand tussen een talige 
uitdrukking en een begrip. Benoemen is een exclusieve functie van verbale taal. Dat we 
in verbale taal met het ene begrip iets kunnen zeggen over het andere, maakt taal tot 
instrument van het denken en tot uitdrukkingsmiddel van gedachten. 
In deze visie op taal is het taalvermogen een metalinguïstisch creatief vermogen dat 
tekenanalyserend en tekenconstituerend is. Dit taalvermogen kan taal als conventio-
neel systeem veranderen en nieuwe taal scheppen. Deze interpretatie van taalvermogen 
(faculté du langage) impliceert in tegenstelling tot het statische generatieve concept 
taalvermogen, bewustzijn van taalkennis en taalgebruik. 
Taal als product van de parole (het taalgebruik) is echter een statisch concept met 
drie aspecten: een persoonlijk, een sociaal en een instrumenteel aspect. Het sociale 
5 Betekenis is hier een synoniem voor interpretatie. 
6 Het taalvermogen in de generatieve grammatica (de linguïstische competentie) is niet toegankelijk voor 
introspectie, omdat het mechanisch abstracte zinsstructuren genereert. 
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aspect komt tot uitdrukking in de interactie van individuen onderling en van het indivi-
du met de taal van de gemeenschap, het instrumentele aspect is het gebruik maken van 
taal om uitdrukking te geven aan gedachten en gevoelens waardoor taal betekenis ken-
baar maakt. 
Het persoonlijke aspect komt tot uitdrukking in het begrip benoemen. Bij benoemen 
legt een individu een relatie tussen een voorstelling in de geest, het geziene of het door-
leefde en de vormgeving daarvan in woorden. De woorden drukken het geziene beeld 
uit en roepen de werkelijkheidsbeleving op waarin de spreker de luisteraar wil betrek-
ken. 
De concrete werkelijkheid van het gespreks- of tekstdomein wordt in een perspec-
tiefgeplaatst, waardoor de luisteraar de bedoelde interpretatie kan afleiden. De door de 
spreker of schrijver bedoelde visie op de werkelijkheid wordt ervaarbaar gemaakt door 
de woordkeuze en de manier waarop verwijzingen worden gebruikt.7 Benoemen is een 
taalhandeling, die taalbeschouwing vooronderstelt: de werkzaamheid van het taalcon-
stituerende vermogen, de faculté du langage. Er zijn in feite twee taaischeppende han-
delingen: een naam geven aan een nieuw concept en betekenis geven, het toekennen 
van een nieuwe betekenis (of interpretatie) aan een bestaande uitdrukking (een woord 
of een uiting). 
Koefoed wijst erop dat het bewuste leren van taalregels bij het verwerven van een 
tweede taal aantoont dat ook veel taalregels toegankelijk zijn voor introspectie.9 Het 
persoonlijke aspect is onlosmakelijk verweven met het sociale aspect van taal. Beide 
maken gebruik van het instrumentele aspect: het hanteren van de taalmiddelen. 
3.2.3 Een gemotiveerde keuze voor taalgebruik 
In de etnolinguïstische traditie waarin Koefoed past, is taal in de eerste plaats een cul-
tureel fenomeen dat mede door die culturele inbedding een grote flexibiliteit bezit. Bij 
het spreken over de werkelijkheid selecteert de taalgebruiker woorden en gebruikt taal-
regels en strategieën om uitingen te vormen die overeenstemmen met zijn communi-
catieve behoefte. Hij heeft de mogelijkheid daarin creatief en expressief te zijn. In deze 
visie op taal gaat het om de relatie tussen de betekenissen die taal draagt (de benoe-
mingen), het domein in de werkelijkheid waarop de benoeming betrekking heeft en de 
voorstellingen (de conceptualisaties) in het hoofd van de taalgebruiker, d.w.z. de inter-
7 In 1.6.2 en 7.4. werk ik deze deiktische aspecten verder uit. 
8 Vgl. de betekenistheorie die in 7.5.4.1 wordt besproken en de relatie tussen betekenis en interpretatie in 
1.6.3. 
g Koefoed (1993) past het concept benoemen in het bijzonder toe op woorden. Schermer-Vermeer (1995) 
meent dat de theorie evenzeer opgaat voor syntactische constructies. Daarmee is een motivering gegeven 
voor het gebruik van strategieën naast onveranderlijke taalregels. Zie 7.5.5. 
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pretaties van de benoemde entiteit, situatie of een stand van zaken die de taalgebruiker 
overdraagt.10 
In de sociocultureel-linguistische benadering komen drie principes die in taal zijn 
vervat tot hun recht: de aandacht voor cognitie, voor aspecten van socioculturele aard 
en voor bewustwording. 
De aandacht voor cognitie blijkt uit de plaats die conceptualisaties hebben in het 
taalgebruiksproces, de aspecten van socioculturele aard zijn bepalend voor de flexibili-
teit en creativiteit die taalgebruikers aan de dag leggen bij de vormgeving van uitingen 
en het aspect van bewustwording is het gevolg van de werking van het creatieve taal-
vermogen dat de introspectieve momenten bij het taalgebruik verklaart. 
De sociocultureel-linguistische visie op het verschijnsel taal biedt daarom uitzicht 
op een theoretische verantwoording van kennis van taal, die recht doet aan de verschil-
lende facetten van het taalgebruik zoals dat in de alledaagse taalwerkelijkheid van men-
sen functioneert. Ik kies daarom deze benadering als taaltheoretisch uitgangspunt voor 
de fundamenten voor taalbeschouwing, een concept dat in hoofdstuk 1 werd geïntro-
duceerd en dat in hoofdstuk 7 wordt uitgewerkt. 
Het gekozen sociocultureel-linguistische kader maakt het noodzakelijk een aantal 
veelgebruikte linguïstische begrippen vanuit de optiek van het taalgebruik te herinter-
preteren (3.2.4) en de posities van taalkundige vorming, grammatica en taalbeschou-
wing in het onderwijs Nederlands te analyseren om de verhouding tussen de deelge-
bieden van TON te kunnen vaststellen (3.3). 
3.2.4 Enkele begrippen vanuit het taalgebruik geïnterpreteerd 
Ik interpreteer of herinterpreteer in 3.2.4 een aantal veelgebruikte taalkundige begrip-
pen in het sociocultureel-linguistische kader. 
Taai en cultuur 
Cultuur in de betekenis van beschaving (Van Dale 1999) is een begrip dat sterk geasso-
cieerd wordt met de ontwikkeling die de mens in de loop van de eeuwen doorgemaakt 
heeft. Het heeft een universele reikwijdte en is bovendien verbonden met de bovenlagen 
in samenlevingen. Deze worden immers geacht belangstelling te hebben voor wat in 
musea en bibliotheken is bijeengebracht, voor overgeleverde waarden en normen, voor 
het ware, goede en schone. Zij zijn de erfgenamen van de eeuwenoude cultuur in het 
westen. Over oude beschavingen in andere landen spreken we in vergelijkbare termen. 
Deze tamelijk statische invulling van het begrip cultuur heeft concurrentie gekregen 
van enkele varianten, waarvan er één duidelijk maakt dat cultuur het werk is van men-
10 Palmer (1996) noemt een dergelijke benadering: culturele linguïstiek. Ik handhaafde term: socioculturele 
benadering, omdat die term beter aansluit bij verschillende benaderingen in het talenonderwijs en in de 
door mij geraadpleegde literatuur. 
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sen en een relatie onderhoudt met de veranderingen die zich in het leven van elk mens 
voltrekken. De cultuur kan worden gezien als een leerproces voor de mensheid. 'Dat 
houdt in dat de culturele ontwikkeling zich niet buiten ons voltrekt, maar dat de mens 
zelf een strategie voor cultuur moet vinden' (Van Peursen 1992, 8). 
Cultuur dus als activiteit, als zingevend antwoord op de werkelijkheid van de mens. 
Deze omschrijving betekent ook dat cultuur verbonden is met de domeinen waarbinnen 
de mens functioneert." 
Een klassieke vraag is of taal een natuur- dan wel een cultuurproduct is. Sedert de 
publicaties van Sapir en van Whorf legt men in sommige kringen sterk de nadruk op 
taal als cultuurproduct.12 Koefoed (1993, 41) heeft de oervraag beantwoord met de uit-
spraak: 'Alles aan taal is natuur en alles aan taal is cultuur: taal is een van de producten 
van de mens als van nature cultureel en dus cultuur-scheppend wezen'. Taal als cul-
tuurproduct heeft twee aspecten: taal is middel (instrument) voor het denken en de 
communicatie en taal is een belangrijke basis voor de menselijke identiteitsbeleving. 
De gecompliceerde verhouding tussen taal, mens en cultuur 
Volgens Van Peursen (1968) impliceert iedere taal een visie op de wereld, een waarde-
ring van de wereld en een interpretatie van de wereld. De hypothese van de linguïstische 
relativiteit werd aanvankelijk gedacht als een stellige formulering over de samenhang 
van taal en wereldbeeld. Vrij geformuleerd naar Whorf (1956): De taal die een volk 
spreekt bepaalt het wereldbeeld en het denken van dat volk. Deze opvatting is in de loop 
van de tijd steeds verder afgezwakt. In de whorfiaanse visie was de taal van een volk een 
homogeen geheel. 
In de loop van de tijd differentieerde de relatie tussen de taal die men spreekt en de 
wijze waarop men over de werkelijkheid denkt, steeds verder. 
De denkwijze van een groep raakte verbonden met de kennis van de wereld van die 
groep en zelfs de persoonlijke uitdrukkingswijze impliceerde het hebben van een eigen 
wereldbeeld. Via deze tussenstap is het begrip wereldbeeld te verbinden met het begrip 
cultuur: de wijze waarop iemand zijn kennis van de wereld heeft opgebouwd weerspie-
gelt voor een belangrijk deel zijn culturele bagage. 
Het sociolinguïstische onderzoek van Labov legt de relatie van taal en de maat-
schappelijke situatie van mensen bloot. Labov (1972) formuleert de hypothese dat taal-
varianten gekoppeld zijn aan sociale groepen of aan spreekstijlen. Hij vervangt het star-
re taalsysteemdenken door de hypothese van de dynamisch opgevatte taalsystematiek. 
Taal-in-gebruik is een flexibel, heterogeen menselijk verschijnsel. Als taal de maat-
schappelijke situatie van mensen weerspiegelt, is taal ook vanuit deze invalshoek te ver-
binden met cultuur. 
11 Een degeneratie van het begrip cultuur vinden we in bedrijfscultuur, voor de wijze waarop in een bedrijf de 
normen voor omgangsvormen en de presentatie naar buiten zijn vastgelegd. 
12 Alle bronnen gaan overigens terug op het werk van Von Humboldt, in het bijzonder op Schriften zur Sprach-
philosophie. 
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In de sociaal-antropologische visie op de mens en zijn sociale omgeving, zoals onder 
andere gerepresenteerd door The ethnography of speaking (Hymes 1968), zijn talen onder-
deel van culturen. Hymes vat een cultuur op als een complex van normen en waarden 
dat bepaalt hoe groepen mensen hun samenleving vormgeven. Deze opvatting vormt de 
essentie van het in hoofdstuk 3 gehanteerde cultuurbegrip. 
Elke cultuur of culturele groep heeft zijn eigen normen, regels en gewoontes ten 
aanzien van het omgaan met taal. Ze omvatten rechten en verplichtingen van diverse 
categorieën taalgebruikers bij deelneming aan taalgebruikssituaties, ze betreffen de 
mate van directheid of indirectheid in taalgebruik, het omgaan met taboes, de waarde-
ring van het tonen van emotionaliteit en de interpretatie van zwijgen. Bij het interprete-
ren en beoordelen van het taalgebruik van anderen hanteren leden van een gemeen-
schap dergelijke conventies onbewust. 
Taal als cultuurbezit van een gemeenschap maakt het mensen mogelijk hun erva-
ringen te interpreteren en hun interpretaties uit te wisselen met anderen. Doordat men-
sen voortdurend taal interpreteren, zijn zij in staat hun taal te veranderen. In de woor-
den van Koefoed: 'De mens dient de taal, hij is degeen die de taal als cultuurgoed "door-
sluist" en daarbij vernieuwt'.13 
Moedertaal en standaarataai: onbruikbare begrippen in het onderwijs 
In veel didactische publicaties over onderwijs Nederlands wordt de term moedertaal 
gebruikt, maar moedertaal is alleen bruikbaar voor de mondeling verworven taal die kin-
deren thuis leren spreken. In de loop van de tijd bouwt men een repertoire aan varian-
ten op, het individuele equivalent van de algemene taal. Als men ervan uit gaat dat ook 
de homogeen gedachte standaardtaal niet bestaat, maar voor elk individu bestaat uit 
'zijn eigen taal', het repertoire van varianten voor uiteenlopende gebruikssituaties, is 
het beter moedertaalonderwijs te vervangen door taalonderwijs. 
Taalsysteem en taalgebruik, zin en uitimj 
Het uitgangspunt: kennis van taal te interpreteren vanuit het perspectief van het taal-
gebruik, heeft consequenties voor de betekenis die aan termen als taalsysteem, taalge-
bruik, zin en uiting wordt toegekend en voor de verhoudingen tussen deze begrippen. 
Taalsysteem en taalgebruik 
Taal kan alleen als een strikt regelmatig en autonoom regelsysteem worden opgevat, als 
men abstraheert van het concrete taalgebruik, de historische ontwikkeling van taal en 
de menselijke cognitieve taalverwerking. Chomsky kiest ervoor linguïstische theorie-
vorming betrekking te laten hebben op 
13 Zie het voorwoord van Koefoed (1993). 
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'an ideal speaker-listener, in a completely homogeneous speech-community, who knows 
its language perfectly and is unaffected by such grammatically irrelevant conditions as 
memory limitations, distractions,(..), in applying his knowledge of the language in actu-
al performance' (Chomsky 1965, 3). 
Voor het bestuderen van taal als sociaal object is het evenwel noodzakelijk een socio-
cultureel-linguïstisch kader te kiezen. Binnen zo'n kader is het meer verantwoord de 
systematiek in taal te relativeren en van systematische aspecten van taal te spreken. 
Taalgebruik impliceert dat rekening gehouden wordt met linguïstische en niet-lin-
guïstische eigenschappen van uitingen en met taalregels of liever strategieën die de 
variatie in de vormgeving van uitingen verantwoorden. Als de taalgebruiker zijn taal-
vermogen kan gebruiken om taalregels of-normen te veranderen, betekent dat, dat hij 
keuzes kan maken. Hij past dan geen regels toe, maar strategieën en hij beoordeelt 
daarbij zijn taaluitingen op relevantie.14 De grondslag voor het 'niet-manipuleerbare' 
gedeelte van onze taalregels is vanzelfsprekend de abstracte taalkundige competentie, 
de algemene en onbewuste 'rekenkundige' component van onze taalkennis, die de 
vooronderstelling van het bestaan van volledige zinnen (of proposities) mogelijk 
maakt. Het bewuste of bewust te maken deel van onze kennis van taal, de kennis van 
woorden en van patroonvorming (strategietoepassing binnen zekere grenzen), is voor 
het inzicht in het gebruik van taal in situaties belangrijker dan het in principe ontoe-
gankelijke deel, dat de grenzen van variatie in patroonvorming bepaalt. 
Daarnaast vormt het principe van relevantie een krachtig argument voor het ophef-
fen van de sterke tegenstelling tussen taalsysteem en taalgebruik. Dit principe maakt 
het mogelijk de vormgeving en de interpretatie van elke uiting te verklaren. 
In een tweezijdige activiteit'5 wordt informatie gecommuniceerd. De betrokken taal-
uitingen zijn dragers van gedachten, vooronderstellingen en implicaties. In het formu-
leerproces drukt de taalgebruiker slechts gedeelten uit van wat hij wil communiceren. 
Hij gebruik daarbij betekenisschema's die hij kent. Deze selectieactiviteit veronderstelt 
dat er op conceptueel niveau een nauwe relatie bestaat tussen taalsysteem, taalgebruik 
en het gebruik maken van situationele of contextuele gegevens. 
De grammatica beschrijft de kennis van de taalgebruiker en hoe deze zijn taal 
gebruikt. De traditionele zinsgrammatica Iaat een reeks belangrijke eigenschappen van 
het taalgebruik buiten beschouwing. Dat zijn: betekenisaspecten; de interactionele 
aspecten van het taalgebruik, te specificeren als de wijze waarop een spreker, gegeven 
de complexiteit van situatie of context, vorm geeft aan zijn geconcipieerde voorstelling 
14 Onder stratecjie versta ik de werkwijze die iemand toepast wanneer hij, rekening houdend met een reeks 
variabele voorwaarden, verschillende gegevens op systematische wijze combineert en daar een conclusie uit 
afleidt. Het zich bewust zijn van het eigen taalgebruik en het controleren van benoemingen en uitspraken is 
taalbeschouwing. De term releuantie is ontleend aan Sperber en Wilson (1995), zie 3.4.1. 
15 Of joint action, (Clark 1997'). 
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van zaken in de werkelijkheid; de manier waarop de spreker inspeelt op de verwachting 
van de hoorder, diens voorkennis en diens inferentie- en interpretatievermogen. De tra-
ditionele grammatica kan niet beschrijven hoe de bedoelde informatie in de vormge-
ving die de spreker heeft gekozen, samenhangt met de conceptuele, interactionele en 
situationele eigenschappen van het taalgebruik. 
De oorzaak daarvan is dat de traditionele grammatica uitgaat van een scherp onder-
scheid tussen taalsysteem en taalgebruik en voornamelijk belangstelling heeft voor de 
taalsystematische aspecten van de zin. Binnen het sociocultureel-linguïstische kader 
heeft het taalgebruik prioriteit. Om recht te kunnen doen aan de verschillende aspecten 
van het taalgebruik moet de grammatica meer omvatten dan de zin en moet de regel-
kant van de taal ruimer en flexibeler worden opgevat. De sociocultureel-Iinguistische 
visie op het taalvermogen en de taalkennis van de taalgebruiker is om deze redenen een 
beter uitgangspunt voor het opstellen van een grammatica voor het taalgebruik (een 
taalgebruiksgrammatica). 
Zin en uiting 
Een interessante illustratie van de problematiek van zin en uiting is te vinden in Sturm 
(1986). Op de vraag 'Zeg, heb je dat nieuiutje ouer Jansen gehoord?' en de wedervraag: 'Welke 
Jansen?' kan het antwoord luiden: 'De'!' Sturm beschouwt dit antwoord als een complete 
uiting, als een zin.1 
Beschouwd vanuit een benadering die concrete taaluitingen als vertrekpunt heeft, is 
deze voorstelling van wat een zin is, even onbruikbaar als de chomskyaanse opvatting 
dat een zin een hiërarchisch geheel van structurele kenmerken is, los van de concrete 
gebruikssituatie. 
Het antwoord 'De'!' op de gestelde vraag is een situatieafhankelijke uiting, die aan de ge-
sprekspartner precies de relevante informatie geeft waar hij om vraagt. Het is geen zin, 
maar een uiting. Het gegeven antwoord is eventueel op te vatten als het onderdeel van 
een vooronderstelde zin met de grootste informatieve kracht.'7 Maar wat is dan wel een 
zin? En hoe is een zin gerelateerd aan een uiting? 
Het sociocultureel-linguïstische kader maakt het mogelijk aan het begrip zin een 
specifieke invulling te geven.' Ik vervang de tweedeling uiting en zin door een functio-
nele driedeling. De drie begrippen zijn: de basisuorm die het semantische schema van 
een zinsvorm representeert, het basispatroon dat de zinsvorm vertegenwoordigt die het 
16 Sturm werkt enerzijds binnen het generatieve taaltheoretische kader en sluit anderzijds aan bij A.W. de 
Groot (1949,1964). Het zinsbegrip van De Groot is gebaseerd op het taalsysteemdenken en op de hypothe-
se van de autonome syntaxis. Beide denkbeelden sluiten de invloed uit van niet-linguïstische factoren op 
taaluitingen. 
17 Binnen een topic-focus benadering de nieuwe informatie met focusfiinctie. 
18 Ik sluit nadrukkelijk het begrip uolzin uit. De volzin is binnen het kader van een rationalistische theorie 
de complexe weergave in taal van een complexe gedachte. 
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product is van algemene taalregels en de uitimj, die het product is van de interpretatie 
van de invloed van niet-linguïstische factoren op het basispatroon.19 De zinsvorm is de 
structurele uitwerking van het semantische werkwoordschema dat ten grondslag ligt 
aan een bepaald type uiting, namelijk de uiting met één centraal werkwoordpatroon. 
Bijwoordelijke bijzinnen zijn zinsvormen, zelfstandige teksteenheden die met een 
hoofdzin kunnen worden gecombineerd tot een complexe zin.20 
Zmsuorm is een kunstmatig begrip dat gebruikt kan worden als ijkpunt bij het analy-
seren van de uiting. In de praktijk is bij het formuleren van een uiting de werking van 
strategieën immers nauwelijks te scheiden van de werking van de algemene regels. 
De complete zinsvorm is een abstractie, maar één die valt binnen de bewuste erva-
ring van de taalgebruiker: de taalgebruiker kan namelijk zonder aarzeling een volledig 
antwoord geven op de vraag: Wat bedoel je precies?' 
Met een uitimj refereert een taalgebruiker aan een stand van zaken in een domein van 
een mogelijke of reële werkelijkheid. Sommige uitingen kunnen begrepen worden als 
'onvolledige zinnen'. Een 'volledig gemaakte' uiting in context komt sterk overeen met 
de zinsvorm. 
De uiting wordt geconcipieerd als onderdeel van een tekstplan (een geordend ge-
sprek- of schrijfvoornemen). Tot de conceptuele structuur van een toekomstige uiting 
behoort ook de verwijzing naar de interpersoonlijke en situationele omstandigheden 
van de bedoelde stand van zaken. Met dit complex kan een spreker aan de hoorder in-
formatie kenbaar maken, betekenis interpreteren en uitdrukken. In de uiting is de 
informatie (het thema) verankerd in een situatie of context. Een uiting kan in principe 
een reeks betekenisrepresentaties weergeven. Welke van de mogelijke betekenisrepre-
sentaties bedoeld is, kan de hoorder afleiden uit de omstandigheden waaronder de 
uiting wordt uitgesproken en uit de mate van overeenstemming die tussen spreker en 
hoorder bestaat.21 
De uiting is de concrete weergave van de conceptualisatie. Deze kan, gegeven de 
context en het interactiepatroon waarbinnen zij geuit wordt, de vorm aannemen van 
een enkel woord, een woordcombinatie, een zinsvorm of een complexe zin. 
In welke mate een uiting de volledige zinsvorm moet hebben om begrepen te wor-
den, hangt af van wat er eerder is gezegd in het gesprek, van welke informatie spreker 
en hoorder delen en van welke elementen van de informatie op het moment van contact 
relevant zijn. In de interactie van de taalgebruikers op het spreekmoment wordt de mate 
van de gewenste volledigheid bepaald. De vormgeving van de uiting is het gevolg van de 
wisselwerking tussen linguïstische en niet-linguïstische factoren die op het spreekmo-
ment een rol spelen. 
ig Zie 1.6.4 e n Ι·7 e n de bespreking van het model van de functionele grammatica in hoofdstuk 6. 
20 Ik verwijs naar uiteenzettingen over uitingen in de hoofdstukken 1, 5 en 7. 
21 Sperber en Wilson (1995, 9), zie ook Clark (1997). 
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Relevante informatie is de meest effectieve informatie, dat wil zeggen de informatie die, 
gegeven de uiting in een context of situatie, de sterkste verwijzende of sterkste emotio-
nele kracht heeft. Zulke informatie maakt de intentie achter de verwijzing zichtbaar of 
afleidbaar. Verwijzen is een taalhandeling. In een concrete situatie garandeert de taal-
handeling 'verwijzen' dat de verstrekte informatie relevant is. Sperber en Wilson (1995, 
50) noemen dit gegeven het principe van relevantie. De meest relevante informatie is de 
informatie met het hoofdaccent. De relevante informatie wordt vastgesteld in relatie tot 
wat de gesprekspartners weten en verwachten. 
Hoe groter het aandeel van de bekende informatie in de context van een uiting is, 
hoe minder gegevens de uiting nodig heeft om informatief te zijn. Het lidwoord de' kan 
al voldoende zijn om aan de hoorder duidelijk te maken wat bedoeld wordt. 
De context of situatie kan betekeniselementen uit een volledig zinspatroon die vol-
gens de spreker aan de hoorder bekend zijn, als het ware Overnemen'. De spreker hoeft 
dan nog slechts die informatie te noemen, die hij relevant acht voor het tot stand bren-
gen van begrip bij zijn gesprekspartner.22 
Bij een uiting die de eenheid van informatie van de bijbehorende zin niet volledig 
maar slechts ten dele weergeeft, speelt in veel gevallen de volledige zinsinhoud op de 
achtergrond een rol, zowel bij de spreker als bij hoorder. De volledige inhoud is van-
zelfsprekend en blijft voorondersteld in de gegeven context. 
Op de vraag: 'Wie heb je gisteren gezien'' is een volledig antwoord: 'Gisteren heb ik Kees 
gezien' (of nog neutraler: 'Ik heb gisteren Kees gezien'). Zo'n uiting is sterk redundant en in-
efficiënt. Relevant en efficient is slechts het antwoord: 'Kees'. Dat dit antwoord als een 
volledig antwoord wordt opgevat, blijkt wanneer de volledige zinsvorm de reactie is op 
de vraag van de hoorder: 'Wat zei je'' Andersom kan de hoorder controleren of hij het 
goed begrepen heeft door te vragen: 'Zei je datjegisteren Kees hebt gezien'' Dan kan alsnog 
een volledige zinvorm als antwoord volgen (een echozin). 
Wat de hoorder afleidt uit een enkel woord kan berusten op de veronderstelde struc-
tuur van het basispatroon. Afhankelijk van de intentie van de spreker kan elk element 
in een zinsvorm dienst doen als relevante informatie en alleen overblijven. 
Zin(svorm) en uiting zijn in het sociocultureel-linguïstische kader nauw met elkaar 
verbonden. Hun wederzijdse afhankelijkheid berust op de samenhang in een gesprek 
of tekst, op de aanname van het basispatroon, dat uitgaat van de betekenis van het 
werkwoord en van de invloed van niet-linguistische factoren op de vormgeving van de 
bedoelde informatie. 
Deze redenering berust op het principe van de psychische langue, dat de spreker in 
staat stelt zijn woorden te kiezen en zijn uitingen aan te passen aan zijn voorstelling van 
de waargenomen werkelijkheid. 
22 Sperber en Wilson (1995) brengen een wijziging aan in de theorie van Gnce. Het principe van coöpera-
tie achten ZIJ met de belangrijkste factor m het taalgebruik Clark (1997) ziet het anders. Volgens hem is 
coördinatie de kern van alle taalactiviteiten 
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De spreker beschikt over een groot aantal linguïstische middelen om de betekenis die 
hij met een gegeven zinspatroon wil uitdrukken, vorm te geven. Onderwijs in zinsana-
lyse en zinsopbouw zijn gediend met inzicht in de flexibele relatie tussen basisvorm, 
basispatroon, zinsvorm en uiting. 
Hoe tjroot is het uerschil tussen spreektaal en schrijftaal? 
De behandeling van uiting en zin gaat stilzwijgend uit van gesproken taal als basis voor 
de bestudering van taalgebruik. Bij gesproken taal gaat het immers om het effect van 
situatie en interactie op de vorm van de uiting waardoor implicaties optreden en er in 
vergelijking met het basispatroon zinselementen ontbreken. 
Afgezien van het veelvuldige gebruik van complexe zinnen in schrijftaal, komt het 
basispatroon ('de grammaticale enkelvoudige zin') dicht in de buurt van de geformu-
leerde uiting in de schrijftaal. Schrijftaal houdt rekening met een voor de lezer niet 
direct waarneembare situatie. Er is bovendien sprake van indirecte communicatie: tus-
sen de communicatoren bestaat afstand in tijd en plaats. Een schrijver weet niet altijd 
genoeg van de achtergrond van zijn lezer en kent diens socioculturele normen en waar-
den niet altijd voldoende. De geschreven taalvorm houdt rekening met deze gegevens. 
Schrijftaal wordt aangeleerd op school. Dat kan worden opgevat als het leren gebruiken 
van je eigen taal in een ander medium. Leerlingen leren rekening leren te houden met 
de afwezige aangeschrevene, leren afstand te nemen tot hun eigen schrijfproduct en 
leren spellingconventies te gebruiken. Maar wordt daardoor schrijftaal een andere taai-
soort dan spreektaal? 
Verhoeven (1990) betoogt dat er tussen gesproken en geschreven taal verschillen 
bestaan die als logische consequentie stilistische verschillen tussen spreek- en schrijf-
taal opleveren. De verschillen hangen samen met het zinsaccent in gesproken taal, de 
afwezigheid van een lezer, de mogelijkheid bij het schrijven langere zinnen te produce-
ren, waardoor schrijftaal efficiënter zou zijn. Geschreven taal is gekoppeld aan hogere 
vormen van taalgebruik, past in een hoogwaardige culturele traditie en moet voldoen 
aan de cultureel bepaalde normen voor goed taalgebruik (taaiverzorging), een heldere 
en aantrekkelijke stijl, aan het genre aangepaste taalvormen en aan een scala aan com-
municatieve functies (Verhoeven en Wekking 1991). 
Verhoeven en Wekking stellen dat er onderscheid gemaakt moet worden tussen een 
schrijftaal- en een spreektaalcultuur. Deze aanbeveling slaat op taalgebruik in hoog-
ontwikkelde kringen, waarbij geldt dat er snel veel informatie uit voornamelijk zakelijk 
geformuleerde teksten verwerkt moet worden. De benadering leidt niet tot inzicht in 
mondeling of schriftelijk taalgebruik in dagelijkse situaties, noch in de problematiek 
van het leren schrijven en de rol die kennis van taal daarbij speelt. 
Van de Gein (1991) betoogt dat kinderen die leren schrijven zomaar opschrijven wat 
in hen opkomt, zonder distantie tot en reflectie op het geschrevene. Leren schrijven 
betekent het aanleren van de standaardschrijftaal, voor leerlingen een vreemde taal. Zij 
moeten leren zinnen te schrijven. 'Eén van de meest opvallende verschillen [met 
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spreektaal] is de aanwezigheid van zinnen m schrijftaal' (o.e., 154). Grammatica in de 
betekenis van zinsopbouwonderwijs is volgens haar het aangewezen middel om leer-
lingen bewust te maken van de eigenschappen van schrijftaalzinnen. Door een cursus 
in zinsbouwonderwijs zullen leerlingen 'meer en meer de taal die zij spreken en de taal 
die zij schrijven van elkaar willen laten verschillen' (o.e., 154). 
Het is niet waar dat kinderen niet in zinnen spreken. Er zijn in de dagelijkse omgang 
met heel jonge kinderen voorbeelden te over van soms ingewikkelde zinnen, zoals: 'Dit 
is het doosje dat Evelien zei dat ik mocht hebben' (4 jaar). Kinderen zijn zeer efficiente 
sprekers: ze maken sterk gebruik van het principe van relevantie. Soms mede doordat 
ze nog maar een beperkt vocabulaire hebben of een beperkte geheugenspanne.23 De 
opvatting dat kinderen niet in zinnen spreken, vloeit voort uit een te grote nadruk op de 
zinsvorm, waardoor het belang van de uiting op de achtergrond blijft. 
Tenslotte houdt de door Van de Gein gepresenteerde visie op taal van jonge kinde-
ren geen rekening met de altijd werkzame faculté du langage, die voor een continu pro-
ces van taalbeschouwing en evaluatie zorgt. Ook kinderen weten wat ze zeggen, al zijn 
ze zich niet altijd bewust van de structurele patronen waarin ze hun gedachten formu-
leren. Scholing is in de eerste plaats nodig om te leren schrijven en als leerlingen zich 
bewust worden van de mogelijkheid het geschrevene stilistisch te verfijnen is dat mee-
genomen, maar stilistische nuancering is een onderwerp van latere zorg.24 
De relatie tussen spreek- en schrijftaal 
Uit mijn betoog over zin en uiting is afte leiden dat binnen het sociocultureel-hngui-
süsche kader uiting en zm een andere verhouding tot elkaar hebben dan in het alge-
meen wordt aangenomen en dat schrijftaal je eî en taal in een ander medium is. De eigen 
taal is immers een verzameling van in zeer uiteenlopende situaties bruikbare taal. In 
elke situatie beslist de taalgebruiker hoe expliciet hij zal moeten of willen zijn en hoe hij 
zal formuleren. Gesproken of geschreven, dat maakt geen essentieel verschil. 
In de genoemde literatuur lijkt men uit te gaan van een tamelijk scherp onderscheid 
tussen spreek- en schrijftaal. Er is echter eerder sprake van een glijdende schaal van 
informeel mondeling via formeel mondeling, informeel schriftelijk naar formeel 
schriftelijk taalgebruik. Het formeel mondelinge en het informeel schriftelijke taalge-
bruik behoren tot het tussengebied waarin de wederzijdse beïnvloeding maximaal is. In 
een roman komen levensechte dialogen voor, m spreektaal formele en conceptueel 
complexe uitdrukkingen. 
Voor de ontwikkeling van het tussengebied is scholing van eminent belang, zowel 
voor de ontwikkeling van de mondelinge als voor de schriftelijke taalbeheersing. De 
volgende figuur beeldt de flexibele relatie tussen spreek- en schrijftaal uit. 
23 Zie Schaerlaekens en Gillis (1987) Het voorbeeld is van Geert Koefoed Twee voorbeelden van een twee-
jarige Wat heeft dat kindje'' En 'Anne uindt mooi (bij het betreden van een nieuw huis) 









Figuur 3.1 De relatie tussen spreek- en schrijftaal 
Bij mondeling taalgebruik gaat het grotendeels om dezelfde kennis en conceptuele ver-
mogens als bij schriftelijk taalgebruik. Bij mondeling taalgebruik (bij monologen en 
gesprekken) geldt ook dat er een tekstplan aan het taalgebruik ten grondslag ligt. Doel-
gericht mondeling taalgebruik wordt voorbereid. De grote lijn van het verloop wordt 
van te voren overdacht, de kernpunten en formuleringen voorgeformuleerd, hetzij in 
gedachten, hetzij in de vorm van aantekeningen. 
De punten waarin schriftelijk van mondeling taalgebruik verschilt, zijn terug te voe-
ren op het rekening houden met de afwezigheid van de gesprekspartner en de nood-
zaak situationele factoren te benoemen. In spreektaal heeft de aanwezigheid van situ-
ationele factoren juist een graad van implicietheid tot gevolg. Tot het gebruik van 
spreektaal behoren interactionele hints die de voortgang in dialogen markeren, het 
gebruik van het 'halve woord' en van 'chunks'. De interpretatie ervan heeft alles te 
maken met de invloed van de socioculturele achtergrond van de gesprekspartners waar-
door bijvoorbeeld ten behoeve van gezichtszorg25 indirectheid in mondeling taalge-
bruik dominant is. 
De verschillen die ontstaan doordat er bij spreken minder denktijd is en er bij schrij-
ven meer rekening met de afwezige lezer gehouden moet worden, zijn marginaal, om-
dat ze berusten op verschillen in omstandigheden. Bij een ontmoeting van gespreks-
partners is er sprake van direct contact, terwijl bij schrijftaalgebruik het contact zich 
afspeelt in de uoorstelling van de schrijver. 
3.2.5 Samenvatting 
In 3.2 heb ik aangegeven waarom de generatief-taalkundige visie op taal anders dan de 
sociocultureel-linguïstische visie op taal niet een passend kader kan vormen voor een 
taalkundige interpretatie van kennis van taal en van taalbeschouwing. 
Taal is zowel een universeel-cognitieve kwaliteit van de mens als een sociaal ver-
schijnsel vanwege de verankering in een gemeenschap en dus in de cultuur waartoe 
men behoort. Het taalgebruik van alledag kan daarom niet worden beschreven en ver-
klaard door de generatieve taalwetenschap, maar wel in een theoretisch kader dat uit-
gaat van een functionele interpretatie van taal. 
25 Gezichtszorg is het voorkomen van gezichtsverlies. 
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In een functionele interpretatie van taal heeft elke vorm van taalgebruik een seman-
tisch-conceptuele basis. Dat houdt in dat uitingen niet te interpreteren zijn buiten de 
situatie of context waarop de conceptualisatie betrekking heeft. Dat houdt verder in dat 
uitingen tot stand komen door interferentie van algemene taalregels met strategieën 
die de invloed van het complex van socioculturele factoren op de vormgeving van het 
taalgebruik verantwoorden. Dat houdt tenslotte in dat uitingen indicaties bevatten van 
de verschillende factoren die een rol spelen bij het formuleren van de bedoelde infor-
matie. In de functionele interpretatie van taal die wordt uitgewerkt in een sociocultu-
reel-linguïstische theorie, wordt recht gedaan aan de intrinsieke invloed van drie prin-
cipes in taal (3.1). De conceptuele basis van uitingen representeert de cognitieve 
invloed; interactie, situatie en context vertegenwoordigen de socioculturele invloed en 
de rol van het taalvermogen dat bewuste keuzes van taalmiddelen mogelijk maakt, 
representeert het principe van bewustwording. 
De beschrijving van een sociocultureel-linguïstische theorie die het mogelijk maakt 
de niet-Iinguïstische invloeden op het taalgebruik linguïstisch te verantwoorden, ont-
leen ik aan Koefoed (1993). In de onderbouwing van zijn theorie neemt Koefoed het 
werk van De Saussure als vertrekpunt. Hij nuanceert echter het saussuriaanse begrip 
faculté du langage en de oppositie tussen langue en parole. Deze nuancering maakt het 
nodig de betekenisverhoudingen te herzien van een reeks oppositionele begrippen: taal 
en cultuur, taal en moedertaal, taalsysteem en taalgebruik, zin en uiting, spreektaal en 
schrijftaal. Het geschetste theoretische kader dat prioriteit geeft aan het taalgebruik 
boven het taalsysteem, lijkt een zeer geschikte basis voor de beschrijving van kennis van 
taal in samenhang met taalbeschouwing. Het interpreteren van de eigenschappen van 
taalgebruik vanuit de sociocultureel-linguïstische theorie maakt het ook mogelijk de 
uiteenlopende opvattingen over onderwijs Nederlands die in hoofdstuk 2 werden gesig-
naleerd, dichter bij elkaar te brengen. 
3.3 Taalkundige vorming, grammatica en taalbeschouwing 
In 3.3 en 3.4 geef ik mijn standpunten over onderwijs in taal. De standpuntbepaling in 
3.3 heeft betrekking op taalkunde, grammatica, taalbeschouwing en de verhouding 
tussen deze deelgebieden van TON. 
Ik geef eerst een motivering voor taalkundige vorming (3.3.1), daarna ga ik in op 
enkele interpretaties van de zinsgrammatica en beoordeel de besproken grammatica's 
vanuit het taalgebruik (3.3.2). In 3.3.3 behandel ik enkele opvattingen over taalbe-
schouwing en ga ik in op facetten van taalbeschouwing die verheldering behoeven. 
Tenslotte baken ik taalculturele vorming af van taalbeschouwing en breng grammati-
ca in verband met taalbeschouwing (3.3.4). 
2o6 Standpuntbepalingen 
3.3.1 Taalkundige vorming 
In 2.3 besprak ik de voorstellen om taalkunde als vakonderdeel Nederlands in de school 
te introduceren. Het voorstel in het CVEN-rapport (1991) om taalkunde in het curricu-
lum van de tweede fase op te nemen werd sterk bekritiseerd, onder andere omdat vol-
gens enkele didactici de vooronderstellingen niet helder waren en de relatie tussen vak-
wetenschap en onderwijs niet was geproblematiseerd (Van de Ven 1996, 455, 470 en 
volgende). 
3.3.1.1 Wetenschap en onderwijs 
De verhouding tussen een wetenschappelijke discipline en het bijbehorende onderu/ijscjebied 
Sinds het midden van de jaren vijftig besteden opleidingen Nederlands en Algemene 
Taalwetenschap veel aandacht aan de generatieve grammatica (Chomsky 1957 en later). 
Het gevolg is een sterke preoccupatie met het generatieve gedachtegoed bij abituriën-
ten van deze opleidingen. 
Beoefenaren van de generatieve grammatica leggen de nadruk op de universele en 
structurele aspecten van taal. De systematiek van formele taalregels verdringt de aan-
dacht voor semantische eigenschappen van taal en de genuanceerdheid die taalgebruik 
in situaties kenmerkt. Voor taalbeheersers en didactici die opereren vanuit praktijkbe-
hoeften van het onderwijs, is het toepassen van deze abstracte inzichten op het denken 
over taal verwerpelijk. 
Het is echter evident dat wetenschappelijk onderzoek een voortrekkersrol speelt in 
de ontwikkeling van onderwijsbare kennis. Er bestaat geen enkel schoolvak dat niet 
gevoed wordt vanuit bijbehorende wetenschappelijke bronnen. Dat geldt voor al lang 
bestaande, maar ook voor de nieuwe disciplines, zoals onderwijskunde en didactiek. 
Een voorbeeld van toepassing van onderwijskunde bij Nederlands is Hulshof (1997), 
dat in aansluiting bij Lowijck en Verloop (1995) een vakgerichte uitwerking geeft voor 
(aanstaande) leraren Nederlands. Onder andere CVEN (1991, 108), Braet (1992, 200), 
De Vries (1982, 66) en Van de Ven (1996, 190) wijzen echter een klakkeloos toepassen 
van wetenschappelijke kennis in het voortgezet onderwijs af. 
Wat voor het onderwijs bruikbare kennis is, wordt voor een deel gevonden via toe-
gepast wetenschappelijk onderzoek. Voor een ander deel maakt 'de praktijk' met be-
hulp van de interpretatieve methoden een selectie uit wat de wetenschap te bieden heeft 
en stelt daaruit een samenhangend onderwijsprogramma samen. Dat programma is 
aangepast aan de mogelijkheden van de leerlingen in het betreffende schooltype. De 
praktijk bepaalt in dit geval wat bruikbare kennis is. Een voorbeeld van zo'n werkwijze 
is te vinden in De Schutter (1990). Een derde weg wijst Van de Ven (1996): kennis kan 
worden verworven door een intensieve uitwisseling van uitkomsten van wetenschappe-
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lijk onderzoek en praktijkervaring.2 Het zijn verschillende wegen waarlangs voor de 
praktijk relevante kennis aan wetenschap kan worden ontleend 
Taalkundige vorming en taalwetenschap 
Wie vanuit een taal- of letterkundige achtergrond nadenkt over taalonderwijs is per 
definitie meer gericht op kennisoverdracht dan op de bevordering van sociale interac-
tie door middel van taalvaardigheidsonderwijs. Een docent met een taalkundige ach-
tergrond zoekt naar een invulling voor taalkundige vorming m het voortgezet onder-
wijs. Tot voor kort gold grammatica met daarnaast spelling, stijl en woordenschat als 
taalkundige vorming.27 
De ontwikkelingen van de taalwetenschap in de tweede helft van de twintigste eeuw 
maakten een einde aan de grammatische theorievorming die in de negentiende eeuw 
tot ontwikkeling was gekomen en in de eerste helft van de twintigste eeuw een proces 
van 'syntactisenng' had doorgemaakt (ElfFers en De Haan 1980). De aandacht voor for-
mele aspecten van taal verdrong steeds meer het vroegere logisch-semantische uit-
gangspunt bij taalanalyse. Het grammaticaonderwijs liep mede daardoor vast Enkele 
taalkundigen gingen op zoek naar nieuwe mogelijkheden om taalkundige vorming in 
het onderwijs gestalte te geven. Zij zochten aansluiting bij het onderzoeksprogramma 
van de generatieve grammatica, een theoretisch kader dat in de loop van de jaren alleen 
maar een grotere afstand tot het concrete taalgebruik kreeg.2 Deze pogingen onder-
vonden felle kritiek van taalbeheersers en didactici (Bonset 1993). Het conflict blok-
keert een reële beeldvorming en een reële afweging van voors en tegens over de zin van 
taalkundige vorming in het onderwijs 
Taalkundige uormmg m het onderwijs 
Sinds de invoering van de basisvorming ligt de nadruk bij het vak Nederlands op de 
vaardigheden die de communicatie dienen. In de woorden van Verbeek (1993, 16). 
onder communicatief taalonderwijs verstaan we 
'taalonderwijs waarin leerlingen taal gebruiken met verschillende functies m verschil-
lende communicatieve situaties, en waarbij reflectie plaats heeft op dit taalgebruik ter 
verbetering van de taalvaardigheid' 
26 Zie behalve Van de Ven ook Veugelers en Zijlstra (1995) 
27 Zie de bespreking van schoolmethodes in 2 6, zie ook Verbeek (1993,14) 
28 Hulshof (1971) is een voorbeeld van de toepassing van de generatieve grammatica voor het onderwijs, 
Nieuwenhuijsen (1995) beschrijft inleidend belangrijke aspecten van de generatieve taaltheorie als kennis 
over taal Voor de ontwikkelingen m de generatieve grammatica vergelijke men De Haan, Koefoed en Des 
Tombes (1977), Bennis en Hoekstra (1989) en voor de laatste ontwikkelingen bijvoorbeeld Chomsky (1996), 
Broekhuis en Den Dikken (1993), Zwart (1995,1997) 
2o8 Standpuntbepalingen 
En ook in de tweede fase staat volgens de eindexameneisen de verbetering van de vaar-
digheden centraal. In zo'n benadering lijkt geen plaats te zijn voor taalkundige kennis, 
hoewel er, anders dan de eindexameneisen doen verwachten, in sommige methodes 
zowel aan zinsgrammatica als aan taalculturele vorming aandacht wordt besteed (zie 
2.6.4). 
Taalkundige of taalculturele vorming heeft betrekking op onderwerpen van alge-
meen taaicultureel belang die de interesse hebben van leerlingen, die het taalbewust-
zijn stimuleren of die leerlingen de kennis aanreiken om een gemotiveerd en genuan-
ceerd standpunt in te nemen tegenover vooroordelen en taalkundige misverstanden. 
Voor behandeling komen onderwerpen in aanmerking over de geschiedenis van de taal, 
taalverandering, groepstalen, gesproken en geschreven taal, taalontwikkeling en meer-
taligheid, woordenboeken, gebarentaal en kindertaal. 
Door deze onderwerpen volgens een uitgekiende didactiek aan te bieden en te inte-
greren met taalvaardigheid, in het bijzonder met studerend lezen, (het stemvorkmodel, 
Hendrix en Hulshof 1999), kan taalkundige vorming bijdragen aan een inhoudelijke 
versterking van het onderwijs Nederlands in de tweede fase, omdat de al te sterke 
nadruk op taalvaardigheid het schoolvak Nederlands dreigt uit te hollen tot een hulp-
vak voor andere vakken. Dit argument lijkt alleszins redelijk. Hulshof en Hendrix (1996, 
30, 31) motiveren hun pleidooi voor taalkundige vorming als volgt: 
'Taalkunde zoals dat hier door ons wordt voorgesteld, kan een meer aan de vakweten-
schap verwante invulling van het schoolvak Nederlands gaan geven. Het wordt gekop-
peld aan vermogens en dat betekent dan onder andere dat leerlingen op basis van eerder 
uit teksten opgedane kennis tot taalkundig verantwoorde uitspraken moeten komen 
over nieuwe taaiverschijnselen en taalkwesties die aansluiten bij het eerder door hen ver-
werkte materiaal'.29 
3.3.1.2 Verheldering van enkele begrippen 
De bespreking van taalkundige of taalculturele uorming levert een paar begripsproblemen 
op. Wat is bijvoorbeeld taalculturele kennis, wat is (taal)vermogen, wat is het verschil 
tussen kennis van taal en kennis over taal en hoe moeten we taalbewustzijn interprete-
ren? Ik bespreek deze begrippen tegen de achtergrond van de sociocultureel-linguïsti-
sche theorie. 
Taalcultuur: een inhoudelijke en een instrumentele interpretatie 
Taal maakt deel uit van de cultuur en kennis over taal behoort tot de inhoud van de alge-
mene vorming, die o.a. gericht is op cultuuroverdracht en voorbereidt op deelname aan 
29 Zie ook 2.3.2. Hulshof en Hendrix (1996) kan beschouwd worden als een apologie voor hun opvattingen 
over taalkundige vorming. Dezelfde opvattingen zijn te vinden in Hendrix (1997). 
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de eigen cultuur. Welke inhoud taalculturele vorming moet hebben, hangt af van de 
doelen die men ermee wil bereiken. Een belangrijk doel is bijvoorbeeld leerlingen res-
pect en liefde voor taal bijbrengen. Daarvoor moet kennis geselecteerd worden die de 
plaats van taal in de culturele setting en in het persoonlijke leven zichtbaar maakt. Hoe 
belangrijk taal voor de mens is blijkt uit het volgende citaat. De context is het verloren 
gaan van de orale literatuur der Aukaners (Suriname) (Koefoed 1993, 58): 
'Wat gaat er verloren als er een taal verloren gaat? (..) inhoud én vorm; een wereld van 
betekenissen plus een repertoire van uitdrukkingswijzen van die betekenissen; kennis en 
schoonheid. Er gaat cultuur verloren'. 
Tot de doelen van de taalculturele vorming behoort ook het bijbrengen van kennis over 
het fenomeen taal als onderdeel van de cognitieve uitrusting van de menselijke soort. 
Het is vooral deze invulling die Hulshof ter harte gaat.30 Een derde groep doelen betreft 
de rol van taal in het maatschappelijk verkeer en houdingen van mensen tegenover taal 
in het algemeen. 
Taalcultuur heeft naast een inhoudelijke een instrumentele interpretatie. Taal 
behoort ook in haar instrumentele functie tot de cultuur. Vanuit de sociocultureel-lin-
guïstische invalshoek bezien, wordt deze culturele functie gevoed door het creatieve, 
altijd werkzame taalvermogen en een in de samenleving aanwezige langue, die haar 
neerslag heeft in de psychische langue.31 
Beide taalculturele concepten worden in onderlinge samenhang aan de orde gesteld 
in Daems e.a. (1981) en in Hawkins (1991). Ik pleit ervoor deze twee zeer verschillende 
concepten uit elkaar te houden. 
Taalvermogen 
Met de dubbele interpretatie van de relatie tussen taal en cultuur hangt een verschil in 
interpretatie samen van het begrip taaluermogen. In 3.2.1 en 3.2.2 werden de twee inter-
pretaties van dit begrip al zichtbaar (zie ook 2.5.7.1). 
In de generatieve grammatica is een invulling van taalvermogen als aangeboren kennis 
uan taal gangbaar. Mijns inziens is het redelijker deze interpretatie te vervangen en te 
spreken van de aangeboren aanleg van de mens taal te leren (Lennenberg 1967), want de 
gangbare invulling van dit taalvermogen leidt tot misinterpretaties doordat de invloed 
van de context op uitingen wordt genegeerd. Een realistischer interpretatie van het 
begrip is de vertaling van het saussuriaanse en voor introspectie toegankelijke begrip 
/acuite' du langage. Koefoed wijst op het belang van deze interpretatie voor inzicht in het 
concrete taalgebruik. 
30 De belangstelling van Hulshof wordt gestuurd door binnen het generatieve-taalkundekader heersende 
inzichten in taal. Daarvan getuigen bijvoorbeeld de verwijzingen in Hulshof (1995) en Hulshof en Hendrix 
(1996) naar Pinker (1994), zie 3.2.1. 
31 Zie 3.2.2. 
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Kennis over taal en kennis van taai 
Taalculturele kennis met onderwerpen als: de functie van taal in het leven van het indi-
vidu, in de samenleving en in de cultuur, noem ik kennis ouer taal. Taalkundige vorming 
is het in een didactische aankleding presenteren en overdragen van deze kennis die 
leidt tot het inzicht of besef van het belang van taal als waardevol cultureel fenomeen 
(awareness of language). De publicaties van Hulshof en Hendrix zijn daar voorbeelden 
van. In de terminologie van Nieuwenhuijsen (1991), overgenomen in Hulshof en Hen-
drix (1996) en Hendrix (1997), gaat het hierbij om een objectvisie op taal, om buiten-
persoonlijke taalkennis. 
Kennis uan taal is de kennis die het individu opbouwt via zijn faculté du langage en 
die hij voor zijn eigen gedachteontwikkeling en in het taalverkeer gebruikt. Deze ken-
nis van taal leidt tot geactiveerd en creatief taalbewustzijn (ook wel language awareness 
genoemd) en heeft een directe relatie met conceptvorming (kennis van de wereld). In 
het taalgebruik manifesteert deze kennis zich onder andere als de instrumentele (d.w.z. 
te gebruiken) taalkennis, die Nieuwenhuijsen (1991) plaatst tegenover taal als object. 
Kennis van taal en kennis over taal overlappen elkaar ten dele: elementaire kennis 
over taal heeft een oriënterende en motiverende functie voor kennis van taal. Tegelijk is 
er sprake van een niveauverschil. Kennis van taal vinden we op het niveau van het eigen 
taalgebruik en thematische objectkennis over taal bevindt zich op het niveau van de vak-
of theoriegerichte kennis. Kennis van en kennis over taal zijn bovendien complemen-
tair, want beide vormen de taalkennis van het individu en tussen beide kan op intellec-
tueel niveau een wisselwerking bestaan. Dat blijkt bijvoorbeeld uit publicaties zoals 
Hawkins (1991), die, zoals gezegd, beide vormen van taalkennis met elkaar in verband 
brengt. In de paragraaf over taalbeschouwing kom ik op deze tweedeling terug.32 
Besef uan taal en taalbeiuustzijn 
Analoog aan de hiervoor besproken concepten wordt ook het begrip taalbewustzijn of 
taaibesef verschillend ingevuld. In de benadering van Hulshof en Hendrix (1996) is de 
ontwikkeling van het taalbewustzijn het je bewust worden van het belang van taal voor 
jezelf en voor de gemeenschap. Dit bewustzijn of inzicht krijgt de leerling wanneer hij 
zich verdiept in taalkundig thema's. Kennis over taal leidt tot besef van taal of het je 
bewust zijn van taal (awareness of language). 
Het taaibesef dat Koefoed (1993) bedoelt, is fundamenteler: het is het besef dat 
mensen in staat zijn bewust en creatief na te denken over hun woordkeuze en de vorm-
geving van hun uitingen gegeven de concrete, complexe gespreks- of schrijfsituatie. 
32 De termen kennis uan taal en kennis ouer taal worden door verschillende auteurs verschillend gebruikt. 
Kennis ouer taal betreft vaak de grammaticale kennis die een leerling leert, terwijl kennis uan taal dan de im-
pliciete, verworven kennis betreft. De door mij gebruikte oppositie sluit aan bij het onderscheid dat Hulshof 
en Hendrix maken tussen kennis uan taal als onderdeel van taalbeheersing en kennis ouer taal als objectieve 
kennis, de vertaling voor het onderwijs van wetenschappelijke kennis. De GraafF(i997) gebruikt kennis ouer 
taal waar ik kennis uan taal gebruik. 
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Kennis van taal, het dynamische taalkennisbestand, vooronderstelt deze vorm van taal-
bewustzijn en taalbeschouwing impliceert dit taalbewustzijn (language awareness). 
Het taalbewustzijn is een collectief vermogen dat elk lid van een samenleving bezit.33 
Beide besproken vormen van taaibesef: inzicht in functies van taal en taalbewust-
zijn, zijn, net als kennis van en over taal, complementair. Dat blijkt ook heel duidelijk 
in de interpretatie van Hawkins (1991). Awareness of language verenigt bij hem beide 
aspecten. 
3.3.1.3 Haalbaarheid van taalkundige vorming 
Inhouden van taalkundige of taalculturele vorming hebben betrekking op kennis over 
taal. Er is een zeer groot aantal onderwerpen te vinden dat geschikt is voor het gestelde 
doel. Hoewel taalculturele vorming geen officièle plaats in de tweede fase heeft gekre-
gen, hebben verschillende methodes zoals Nieuw Nederlands, Op Niueau en Functioneel 
Nederlands in hun thematische delen taalkundige onderwerpen opgenomen. Ook het 
Cito heeft taalkundige thema's voor de tweede fase ontwikkeld, gebaseerd op de gang-
bare taalkundige onderscheidingen in het CVEN-rapport (1991) en beschreven in 
Hulshof en Hendrix (1996). Het empirische onderzoek van Hendrix (1997) toont aan 
dat taalkundige vorming gekoppeld aan strategieën voor studerend lezen in de tweede 
fase van het voortgezet onderwijs haalbaar is.34 Leerlingen blijken taal als kennisgebied 
interessant te vinden. 
Argumenten uoor taalkundige uorming 
Het argument van Schultink dat taalkunde een belangrijke rol kan spelen als voorbe-
reiding op de universiteit (zie 2.3.1), mag vandaag de dag geen rol meer spelen. De 
doelstellingen van academisch onderwijs en van scholing in het algemeen liggen ver 
uiteen. 
Toch zijn er belangrijke argumenten aan te voeren voor taalkundige vorming in het 
voortgezet onderwijs. Allereerst zijn argumenten te vinden in het culturele belang van 
taal, in taal als maatschappelijk fenomeen en in achtergronden van taal als instrument. 
Verder kunnen ze ontleend worden aan het sociale belang van de factoren die het tot 
stand komen van overeenstemming in de interactie bevorderen of belemmeren. Ten-
slotte noem ik het belang van resultaten van taalwetenschappelijk onderzoek als bron 
van informatie over de cognitieve uitrusting van de mens als soort. 
Taal als fenomeen is interessant en boeit ontegenzeggelijk iedereen die erover be-
gint na te denken, zoals het succes van Onze Taal en de belangstelling van veel leerlin-
33 Een derde invulling van dit begrip vinden we bij Van de Gein (1991), die het interpreteert als bewustzijn 
van de competence, een contradictio in terminis. 
34 Voor de onderbouw werd onder redactie van Hulshof (schooltelevisie, 1995) een lessenserie samenge-
steld die Kijk op taal heet, een benaming die precies verwoordt waar het bij taalculturele vorming over gaat. 
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gen in het voortgezet onderwijs aantonen. Taalkundige vorming moet echter doelge­
richt worden aangeboden en moet passen binnen de algemene vormingsdoelen van het 
voortgezet onderwijs. 
3.3.1.4 Taalkundige vorming als onderdeel υαη TON: samenuattintj 
Taalkundige vorming is het in een didactische aankleding en geïntegreerd met taal-
vaardigheid presenteren en (doen) verwerven van taalculturele onderwerpen. Er is een 
scala aan taalkundige onderwerpen denkbaar en voor een deel beschikbaar over de taal 
van het individu en de samenleving en over de rol die taal in de cultuur speelt. 
Argumenten voor taalkundige vorming in het voortgezet onderwijs zijn te ontlenen 
aan de belangstelling van mensen voor taal, aan het belang van taal voor de mens, het 
belang voor de sociale aspecten van het taalverkeer en het belang van inzicht in de cog-
nitieve uitrusting van de mens. 
3.3.2 Grammatica 
3.3.2.1 Ouerzicht 
Van de Ven noemt het onbevredigend dat de vanzelfsprekendheden in het grammati-
caonderwijs niet ter discussie gesteld worden (Van de Ven 1996, 196). Hij gaat daarbij 
uit van de 'traditioneel' genoemde schoolgrammatica zoals die in het overgrote deel van 
de schoolboeken nog steeds aan leerlingen wordt onderwezen.35 Zij leren zinnen ont-
leden, in stukjes uiteenrafelen tot en met de afzonderlijke woorden, die ze vervolgens 
naar woordsoort benoemen.3 Deze vorm van ontleding geldt ook voor de bijzinnen in 
samengestelde zinnen ('meer van hetzelfde'). De analytische werkwijze is sedert de 
negentiende eeuw gangbaar bij het lezen van Griekse en Latijnse teksten, waar vorm-
kenmerken de samenhang tussen vaak uiteen geplaatste delen van zinnen markeren. 
Dit zo sterk op analyse van vormen gerichte grammaticaonderwijs vindt haar weg naar 
andere typen scholen. Deze gang van zaken is overbekend. Transfer naar de eigen taal-
vaardigheid van de leerlingen wordt verondersteld, en in de context van het gymnasia-
le onderwijs dikwijls niet ten onrechte. 
Het atomistisch denken dat de praktijk van het negentiende-eeuwse wetenschappe-
lijke taalonderzoek kenmerkte, is ook herkenbaar in het ondeedonderwijs. Verder 
35 Elffers en De Haan (1980) maken duidelijk dat de term traditionele grammatica voor redekundig en taal-
kundig ontleden in feite onjuist is (o.e., 408). Ik handhaafde term onder verwijzing naar Meuffels (1982b, 
35°)· 
36 Nog in de beschrijving van de traditionele grammatica in Balk-Smit Duyzentkunst (1994, 2000) is de 
indeling van woorden in soorten als eindproduct van ontleden vanzelfsprekend. 
Taalkundige vorming, grammatica en taalbeschouwing 213 
staan de formele eigenschappen van zinnen op de voorgrond, een positivistische ten-
dens die door de invloed van het structuralisme werd versterkt.37 
Het grammaticaonderwijs is op geschreven taal gericht. Dat is een uitvloeisel van 
het oorspronkelijke onderwijsdoel: het doorzien van de betekenis van complexe zinnen 
via het vinden van relevante rededelen door de vormkenmerken van de zin te analyse-
ren. De vooronderstelling van het 'klassieke' grammaticaonderwijs dat een complexe 
zin of volzin, een complexe gedachte weergaf,3 kenmerkt dit onderwijs als rationalis-
tisch. De doelstelling dat onderwijs in grammatica het denken bevordert, is daarvan 
afgeleid: grammaticaonderricht is scholing in logisch denken. Daarmee worden zin-
nen opgevat als statische, volgens strikt logische regels gemodelleerde eenheden van 
denken en wordt taal gezien als een homogeen menselijk verschijnsel.39 De taaiopvat-
ting van de generatieve grammatici sluit hier naadloos op aan. 
Ontleden houdt nauwelijks rekening met taal als menselijk communicatiemiddel. 
Hoe een zin verankerd is in context of situatie, welke intenties hij uitdraagt en hoe 
semantische, grammatische en niet-linguïstische middelen bijdragen aan de interpre-
tatie van een zin, deze aspecten van zinnen blijven vrijwel buiten beschouwing. Het 
zinsritme in relatie tot de woordvolgorde, het gebruik van andere tekstelementen dan 
de zinsvorm en andere niet-'logische' aspecten van uitingen blijven onverklaard. 
Tenslotte is de didactiek van het ontleedonderwijs in veel schoolmethodes blijven 
hangen in het geven van een regel en de opdracht de regel toe te passen in veelal 
geconstrueerde oefenzinnen.40 
De positie van de traditionele grammatica is tamelijk problematisch in het huidige 
taalonderwijs dat het bevorderen van communicatief taalgebruik tot doel heeft. De op-
37 De werkwijze van Paardekooper (1986) is daar een pregnant voorbeeld van Zie ook de artikelen over het 
voorzetselvoorwerp in Van den Toorn (1971) en Zwaan (1972). Elffers en De Haan (1980) noemen de forme-
le aspecten van zinsdelen de 'harde kern' van de redekundige ontleding, waaraan de semantische karakteri-
sering ondergeschikt wordt gemaakt, syntactisenng is kenmerkend voor de praktijk van de twmtigste-eeuw-
se taalanalyse (o.e., 415) In de opvatting van Ruijsendaal (1991, 1993) is het star vasthouden aan de tradi-
tionele vorm en begrippen te verklaren uit het verloren gaan van de logisch-semantische eenheid van de 
(oorspronkelijke) traditionele grammatica Ik meen dat ook het ontbreken van een taaltheoretische basis 
hieraan debet is 
38 De prozateksten van P.C. Hooft en veel negentiende-eeuwse teksten getuigen daarvan. Ze bestaan uit een 
zinskader met daarin ingebedde zinnen, deelwoord- en infinitiefconstructies, die een samenhangende 
gedachte weergeven. Elffers en De Haan (1980) beschrijven de ontwikkeling van de traditionele grammati-
ca naar het ontleden van de volzin. Zij geven aan dat de thans gangbare schoolgrammauca sporen vertoont 
van de verwarring van twee schema's: de zin als handelingsschema met rollen, die gemarkeerd worden door 
naamvalsvormen, en het schema van de zin als propositie (oordeel) met een subject en een predikaat (o.e., 
413) 
39 Ook Van Essen (1986) wijst op deze aspecten van de traditionele of schoolgrammatica. De inleiding op 
het Woordenboek der Nederlandsche Taal van M. de Vries (1882) is interessant vanwege de nadruk op het 
homogene en statische karakter van de woordenschat en op de superioriteit van (literaire) schrijftaal 
40 Als voorbeelden dienen Klein en Van den Toorn (1991) en Jager (1993). Een analyse van deze praktijk is 
ook te vinden m Van Gelderen (1988). 
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komst van taalbeheersing als discipline en ontwikkelingen binnen de taalwetenschap 
zijn daar mede debet aan. Bij de in hoofdstuk 2 gesignaleerde afwijzing van de 'tradi-
tionele' grammatica spelen de volgende factoren een rol: 
• de vraag naar het nut van grammatica voor de taalbeheersing (taalvaardigheid); 
• de noodzaak samenhang aan te brengen tussen deelgebieden van het onderwijs 
Nederlands; 
• het loslaten van een taalbeschrijvingsmodel dat uitging van het bestaan van naam-
valsvormen;4' 
• de kritiek op de benoeming van zinsdelen in de traditionele terminologie; 
• het belang van de zinsbetekenis en de rol van de interactie, situatie en context bij het 
interpreteren van taaluitingen. 
De vraag naar het belang van grammatica voor de taalvaardigheid is in de afgelopen 
jaren verschillende keren onderwerp van empirisch onderzoek geweest, maar niet af-
doende beantwoord.42 Hiervoor geeft men de volgende verklaring. Zodra men zich 
taalkennis, met inbegrip van grammaticale kennis eigen heeft gemaakt, wordt deze 
kennis onbewust gebruikt totdat de taalkennis moet worden ingezet op een hoger 
niveau dan gebruikelijk. Dan schakelt men over op het bewust gebruiken van de ver-
worven kennis.43 Deze redenering gaat bijvoorbeeld op bij het reviseren van teksten. Bij 
probleemoplossingstaken waarbij grammaticale kennis gebruikt moet worden, zien we 
hetzelfde.44 
In de afgelopen decennia is er grote belangstelling ontstaan voor de functionele op-
bouw van teksten. In handboeken staan soms zeer gedetailleerde aanwijzingen voor het 
construeren van teksten in specifieke genres.45 Ook de structuur van de alinea krijgt 
veel aandacht.4 Binnen de teksdinguïstiek is veel kennis verzameld over coherentie in 
teksten en de rol van woordgebruik en zinsopbouw daarbij. 
De zin (opgevat als tekstelement) is in recente boeken over formuleervaardigheid de 
basis van elke vorm van tekstproductie.47 Aan formuleervaardigheid, in feite een ande-
41 Denk bijvoorbeeld aan de problematiek van het meewerkend voorwerp. Oude datiefvormen worden nog 
steeds meewerkend voorwerp genoemd. Voorbeelden zijn: dat isje uiat1 en: de tranen biggelden hem ouer de man-
t/en. Verder: welke vorm van de semantische rol recipiëns is de neutrale vorm: die zonder of met voorzetsel? 
42 Ik verwijs voor de bespreking van dit onderzoek naar 5.2. 
43 Deze opvatting is te vinden bij Den Hertog en bij Stutterheim; zie Stutterheim (1964). De conclusies van 
Meuffels (19823) en Meestringa (1993) wijzen in dezelfde richting. Meuffels zegt: 'dat bij 11-12 jarigen de 
kennis van begrippen uit de redekundige en taalkundige ondeding wel aanwezig is, maar nog niet sterk 
geïntegreerd is in hun persoonlijk kennisbezit, en dat daardoor de grammaticale kennis alleen transfereert 
naar verbale activiteiten als de taalsituatie een duidelijk signaal bevat dat de leerlingen attendeert op de rele-
vantie van die kennis voor het uitvoeren van een taak' (geciteerd naar Van Dort-Slijper (1984, 278). 
44 Zie het onderzoek van Prevaes hierna en de publicaties van Van Calcar en Henneman over lezen (8.5 e.v.). 
45 Voorbeelden van dergelijke handboeken zijn Steehouder e.a. (1992) en D. Janssen e.a. (1992). 
46 Voor het onderwijs: Braet: Taaldaden 1 en 2 (1990, 1991), Textuur (1998). 
47 Zoals Van Hogen (1991), Onrust e.a. (1993) en Verhoeven en Wekking (1991). 
Taalkundige vorming, grammatica en taalbeschouwing 215 
re naam voor de beheersing van de retorische kwaliteit van tekst, ligt een aanzienlijke 
hoeveelheid lexicale en grammaticale kennis ten grondslag. Braet heeft dit inzicht bij 
herhaling verwoord in zijn pleidooien om kennis van taal te onderwijzen, omdat zij een 
belangrijke voorwaarde is voor taalvaardigheid.4 
In de didactiek van de tekstbehandeling ligt de nadruk op tekststructurele en retori-
sche aspecten van tekst en dat veronderstelt onderwijs in een grammatica die uitgaat 
van gesproken of geschreven vormen van taalgebruik, onderwijs in een taalgebruiks-
grammatica. 
De essentie van grammaticale kennis is, dat zij de hulpmiddelen verschaft om de be-
doelde betekenis(sen) in de uitingen van de gesproken of geschreven tekst te interpre-
teren, vorm te geven, te begrijpen en te duiden. Grammatica dus als fonds van bewust 
te gebruiken lexicale middelen, van regel- en strategiekennis. Lexicale kennis en kennis 
van vormgevingsregels is basiskennis voor elke vorm van taalanalyse en taalbouw of 
taaiconstructie. Grammaticaonderwijs, verweven met taalbeschouwing, houdt de be-
wuste en gestructureerde aandacht in voor de eigenschappen van uitingen in de context 
van andere uitingen. Die context is het verband van een conversationele eenheid of een 
tekst. 
Grammaticaonderwijs, mits gebaseerd op mtcjaan uan het taalgebruik, behoort daar-
om een geïntegreerd onderdeel te zijn van taalonderwijs. De vraag is umt tot een gram-
matica uan het taalgebruik^erekend moet worden. In de volgende paragrafen bespreek ik een 
zinsgrammatica die enige aanwijzingen voor een antwoord geeft en ik bespreek enkele 
daarmee samenhangende onderzoeken. 
3.3.2.2 Een domeingebonden benadering uan cjrammaticaonderwijs 
Een onderzoeksproject van M. K. van Dort-Slijper49 resulteerde in de grammaticadelen 
van de basisschoolmethode Grammatica m Balans.50 In Van Dort-Slijper (1984) beschrijft 
ze de uitgangspunten voor deze methode die onderwerp geweest is van twee onder-
zoeksprojecten, beschreven in Prevaes (1994) en Van de Gein (1991a). 
Grammatica m Balans 
Grammatica in Balans (GiB), een zinsbouwgrammatica, heeft een groter begrip van en 
inzicht in de eigen taal als hoofddoel. De methode stimuleert een natuurlijke taalont-
wikkeling. Leerlingen gaan door zinnen uit te breiden gecompliceerder zinnen produ-
48 Braet heeft de traditionele grammatica op het oog. De Vries (1982, 66) ziet als het ideaal voor onderwijs 
Nederlands een combinatie van grammatica, dialectica en retorica en ook Ruijsendaal (1985) bepleit erken-
ning van dit trivium, zij het in moderne vorm. 
49 Naast deze grammaticamethode bestaat ook van Μ Κ van Dort-Slijper (red.). WerkuKiordspelliniJ m Balons, 
6, 7 en 8 (1991,1992 en 1993) bij dezelfde uitgever. 
50 Deel 6 in 1988, deel 7 in 1989 en deel 8 in 1990. 
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ceren, in het bijzonder in geschreven taal. De toepassing van de opgedane kennis blijft 
impliciet, maar de verwachting is dat leerlingen hun observatievermogen ontwikkelen 
en hun vermogen nieuwe taaiverschijnselen te herkennen, te analyseren en te begrij-
pen. 
Als voorbeeld dient onder andere Onze Taal, de taalmethode van Den Hertog en Lohr 
(1886 en later).5' In deze methode hanteren de auteurs een semantisch uitgangspunt, ze 
gaan uit van levende taal en streven naar bewustmaken van intuïtieve kennis en het aan-
kweken van een taalbeschouwelijke attitude. 
De vernieuwing in GiB ten opzichte van het gangbare grammaticaonderwijs is twee-
ledig. In de eerste plaats neemt de behandeling van de traditioneel-grammaticale 
begrippen het concrete, domeingebonden taalgebruik als vertrekpunt en komt zinsop-
bouw in de plaats van zinsontleding. In de tweede plaats is er sprake van een didacti-
sche vernieuwing. Het doel is te bereiken dat de leerling via het ontwikkelen van een 
onderzoeksgerichte houding inzicht krijgt 'in een aantal structurele principes die ten 
grondslag liggen aan de bouw van woorden en zinnen die hij dagelijks gebruikt' 
(Handleiding 1988, 9). Kinderen leren door uitbreiding van korte zinnen te begrijpen 
hoe zij de informatiewaarde van uitingen kunnen vergroten. 
Om dat te bereiken wordt in de methode een beperkte werkelijkheid gecreëerd: een 
domein met herkenbare personen en dieren. Te behandelen zinnen beschrijven de erva-
ringen van de leden van deze leefgemeenschap. Vormen en betekenissen hangen 
samen. Het uitgaan van herkenbare situaties bij de vormgeving van uitingen maakt het 
mogelijk dat de voorstelling die kinderen van een situatie hebben, samenhangt met de 
betekenis die zij aan woorden en zinnen geven (benoemen!) bij het produceren en be-
grijpen van zinnen. 
Eenvoudige patronen met een werkwoord en een of meer naamwoorden worden 
stapsgewijze uitgebreid. Leerlingen leren complexere woordgroepen te vormen en be-
palingen toe te voegen aan de basiszin. De patronen en de uitbreidingen worden gevi-
sualiseerd met behulp van de lussenschema's uit het kunstmatige intelligentie-onder-
zoek (Van Dort-Slijper 1986, n). 
Bij de aanpak in GiB ligt de nadruk op de werkwijze, probleemoplossend denken, 
en op bewustwording. Leerlingen leren hun fouten te herkennen en hun werk te con-
troleren. Deze vorm van grammaticaonderwijs is geschikt voor jonge kinderen omdat 
de betekenis centraal staat en de uitingen concrete en herkenbare situaties als achter-
grond hebben. Van Dort-Slijper wijst erop dat bij een gebrekkige taalontwikkeling een 
beperkt taalbewustzijn als belangrijke oorzaak wordt aangewezen (Dumont 1984). De 
aanpak van GiB kan dat probleem helpen oplossen. 
51 Voor de verschillende drukken van Den Hertog en Lohr verwijs ik naar de bibliografieën in Van Dort-
Slijper (1984) en Hulshof (1985). 
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'Ook kan de kwaliteit van lees- en spelvaardigheid beïnvloed worden door het niveau van 
bewustwording van grammaticale principes te verhogen en door strategieën aan te bie-
den waarmee grammaticale kennis bij taalvaardigheidsactiviteiten benut kan worden' 
(Van Dort-SlijperigSö, 11). 
3.3.2.3 Prevaes (1994) 
Prevaes onderzoekt in hoeverre de strategieën van negenjarigen bij het oplossen van 
grammaticale problemen veranderen. Zij volgt met behulp van hardop-denk-protocol-
len een jaar lang enkele leerlingen uit een klas waar GiB de grammaticamethode is. 
Haar onderzoeksvraag is: hoe pakken leerlingen taken aan en van welke kennis maken 
zij daarbij gebruik? Het gaat om de uitvoering van een drietal taaltaken, te weten: een 
zinsbegriptaak, een woordsoorttaak en een morfologietaak (o.e., 2). 
Ze trekt de volgende conclusie: 
'De mate waarin de leerlingen uit het onderzoek gebruik maakten van expliciete gram-
maticale kennis die zij hadden opgedaan door onderwijs in GiB, [hing] vooreen groot 
deel af van de wijze waarop een grammaticaal probleem aan hen gepresenteerd werd' 
(o.e., 195). 
Prevaes merkt op dat het grammaticaonderwijs leerlingen moet helpen schrijftaalzin-
nen te produceren, complete zinnen die aan een aantal eisen voldoen. Leerlingen han-
teren echter bij het schrijven regels voor de spreektaal en 'isoleren woordgroepen alsof 
het zinnen zijn' (o.e., 196). Het is volgens haar echter wel aannemelijk dat leerlingen 
onbewust meer zinsbesef gekregen hebben. 
3.3.2.4 Van de Gein (1991) 
Van de Gein onderzoekt de effecten van grammaticaonderwijs op aspecten van stel-
vaardigheid van basisschoolleerlingen. Haar uitgangspunt is dat kinderen moeten 
leren wat grammaticale zinnen zijn, hoewel 'de vaardigheid om correct te formuleren 
(..) rotsvast in het menselijk taalvermogen verankerd [is] (..)' (Van de Gein (1991a, 154). 
Het mankeert kinderen aan het zinsbesef, omdat de geschreven volledige zin geen 
natuurlijke eenheid in taal is. Standaardschrijftaal is voor kinderen ten opzichte van 
spreektaal een 'vreemde taal'. 'Grammaticaonderwijs zal leerlingen leren wat in schrijf-
taal een zin is' (o.e., 154). Het grammaticaonderwijs maakt de onbewuste (linguïsti-
sche) kennis bewust. De hypothese die zij onderzoekt is 
'dat effecten van een zinsbouwcursus zich in teksten van leerlingen zullen manifesteren 
zonder dat leerlingen in die cursus ooit hebben geschreven. Van de specialistische zins-
kennis zal spontaan transfer plaatsvinden naar het stellen' (o.e., 154). 
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Voor het onderzoek wordt een op GiB gebaseerde zinsopbouwcursus ontwikkeld, 
waarin leerlingen uitgaande van woordsoortkennis vertrouwd gemaakt worden met 
zinspatronen. 
In een experimenteel onderzoek wordt de zinsopbouwmethode gecontrasteerd met 
een cursus traditionele grammatica en een stelcursus. Er zijn in dit onderzoek vijf af-
hankelijke variabelen: formuleervaardigheid, schoolse grammaticale kennis (geopera-
tionaliseerd in werkwoordherkenning), zinsbesef (geoperationaliseerd in zinnen bou-
wen en zinnen herkennen), de mate van beknoptheid52 in het geven van informatie 
(geoperationaliseerd in compacte zinsbouw) en de globale kwaliteitvan de tekstjes die 
de leerlingen moeten schrijven (o.e., 156, 157).53 Een voor mij relevante conclusie uit 
het onderzoek is dat 'de zinsopbouwcursus de enige [is] die effect heeft op de schools-
grammaticale kennis van de leerlingen' (o.e., 159). 
Na het doorlopen van het programma, blijken alle leerlingen te weten wat zinnen 
zijn, maar de leerlingen die het zinsbouwprogramma volgden, blijken hun zinsbesef 
ook te gebruiken. De hypothese wordt dus door de uitkomsten van het onderzoek 
bevestigd. De beste resultaten bereikt men echter door leerlingen eerst een stelcursus 
te geven en daarna een zinsbouwcursus. 
Van de Gein hanteert in haar onderzoek vooronderstellingen ten aanzien van taal-
vermogen, grammaticale zinnen en grammaticaliteit, die afkomstig zijn uit de genera-
tieve taaltheorie. Haar zinsbouwcursus is erop gericht de taalkundige intuïtie bewust te 
maken, die kinderen volgens het aangeboren taalvermogen hebben. De geëxpliceerde 
intuïtie leidt tot vertrouwdheid met grammaticale kenmerken van schrijftaal (o.e., 153). 
In het betoog van Van de Gein zitten enkele opmerkelijke uitspraken. Enerzijds weten 
'leerlingen (..) al wat in hun moedertaal wel en niet syntactisch welgevormde structu-
ren zijn' (o.e., 156), met hun formuleervaardigheid is dan ook 'weinig mis' (o.e., 159), 
anderzijds missen ze zinsbenul en husselen ze zinnen door elkaar of zien woordgroe-
pen aan voor zinnen. Ze doen maar wat en weten niet om te gaan met interpunctie (o.e., 
155)· 
Grammaticaliteit lijkt dus te worden bepaald door het kunnen hanteren van spel-
lingconventies, maar grammaticaliteit is daarvan niet afhankelijk. Spellingconventies 
zijn afspraken die voor het schriftelijke taalgebruik in een samenleving worden ge-
maakt en die kunnen worden aangepast aan veranderde inzichten over het gebruik van 
letters en leestekens. Grammaticaliteit wordt bepaald door de grenzen die 'statische' 
vormgevingsregels opleggen aan variatiemogelijkheden in zinsvorming. 
Verder is er in haar betoog sprake van twee soorten kennis van taal: universele taal-
kennis en taalgebruikskennis. Kennis op basis van het aangeboren taalvermogen be-
52 Met beknoptheid bedoelt Van de Gein onder andere het vermijden van 'kettingvormende' zinnen zoals 
en-toen en-toen-zinnen. 
53 Door de keuze van de afhankelijke variabelen is het onderzoek eerder op taalvaardigheid dan op taal-
kundige kennis gericht. 
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paalt de grammaticaliteit van syntactische grondvormen. Deze kennis berust op de lin-
guïstische competentie. Een voorbeeld daarvan is de positie van het lidwoord voor een 
zelfstandig naamwoord. Deze voorwaardelijke regelkennis is en blijft onbewust. Het 
lijkt erop dat Van de Gein onderzoek doet naar deze vorm van taalkennis. Naast voor-
waardelijke en grotendeels onbewuste regelkennis heeft de taalgebruiker bewuste en 
uitbreidbare taalgebruikskennis tot zijn beschikking, waaronder regels en strategieën, 
die gegeven het contextgebonden karakter van taalgebruik, manipuleerbaar zijn. Deze 
berust op de faculté du langage, door Koefoed de motor van taalcreativiteit genoemd. 
Deze kennis is primair semantisch van aard en de structurele kenmerken van taal vloei-
en daaruit voort. Van de Gein rnndt deze taalkennis, maar kan haar door de aard van 
haar linguïstische uitgangspunten niet op de juiste waarde schatten. Als voorbeeld 
noem ik haar constatering dat kinderen bij een beschrijftaak alleen woordgroepen 
gebruiken. Ze schrijven dus alleen de relevante woorden op en gebruiken tegen de for-
mele verwachting in geen zinnen. 
Een belangrijk probleem is dus dat Van de Gein vanuit de generatief-taalkundige 
vooronderstelling de invloed van de situatie en context op de taaiproductie negeert. 
Mede daardoor schept zij een kunstmatig verschil tussen spreek- en schrijftaal. In 3.2.4 
heb ik bij de bespreking van spreek- en schrijftaal aangegeven dat het vanuit het taal-
gebruik bezien, niet juist is een scherp onderscheid te maken tussen tussen spreek- en 
schrijftaal. 
Het onderzoek van Van de Gein laat zien dat het generatief-taalkundige kader ver-
keerde vooronderstellingen oplevert voor het doen van onderzoek naar taalgebruik, 
omdat er in dat kader geen rekening kan worden gehouden met de omgevingsfactoren 
die de vormgeving van taaluitingen mede bepalen. 
Het generatieve kader kan gemakkelijk misverstanden opleveren over de kwaliteit 
van gesproken taal en over de relatie tussen spreek- en schrijftaal. De opvatting dat 
vooral geschreven taal voldoet aan de regels van de taal, doordat deze taalvorm de ideale 
zinsvorming het dichtst benadert, en dat spreektaal in vergelijking daarmee 'krom-
praat' is. Dan zouden de talen en taalgebruikers zonder schrift geen volwaardige 
natuurlijke talen en taalgebruikers zijn, wat gelogenstraft wordt door de taalbeheersing 
van vertellers uit orale culturen54 en door de af en toe verbazingwekkende kwaliteit van 
kindertaal. De taalbeheersing van de vertellers en van kinderen laat zien dat op basis 
van onze faculté du langage onze taal zich in het contact met de taal van anderen in 
onze omgeving tot een volwaardige (spreek)taal ontwikkelt. Aan de basis van dit taal-
vermogen ligt de menselijke capaciteit ten grondslag taal te kunnen leren.55 
54 Zie Szulc-Kryzanowsky en Van Kempen (1992). De gedachte dat schrijftaal superieur is aan spreektaal, 
staat overigens ook haaks op het met de mond beleden uitgangspunt van de moderne taalwetenschappers 
dat gesproken taal voorrang heeft boven geschreven taal. 
55 In: Lennenberg (1967) en in: N. Chomsky (1968). Slobin (1971, 55) verwijst naar beide publicaties. 
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3.3.2.5 Beoordeling van GiB 
De presentatie van grammaticale kennis in GiB past in het sociocultureel-linguïstische 
kader en is verbonden met taalbeschouwing. De methode is gericht op de bewustwor-
ding van de eigen taalgebruiksmogelijkheden door het toepassen van een probleemop-
lossingsstrategie.5 Deze taalopbouwmethode levert een interessante eerste kennisma-
king op met lexicale en structurele eigenschappen van taal. 
Het onderzoek dat op basis van GiB is uitgevoerd, laat enkele belangrijke condities 
zien voor de vernieuwing van het grammaticaonderwijs: het semantische en tekstge-
richte uitgangspunt, de benadering van zinnen (beter: uitingen) in context gegeven een 
domein, zinsopbouw in plaats van zinsontleden, de didactiek van probleemoplossend 
(of vraaggestuurd) denken en het beredeneren van gevonden oplossingen. 
In de basisschoolmethode Zin in taal (1996 en later) zijn de denkbeelden uit GiB in 
de interpretatie van Van de Gein uitgewerkt in een evenwichtige behandeling van eigen-
schappen en functies van spreektaal en van schrijftaal. 
Het lijkt zinvol in het basisonderwijs het grammaticaonderwijs zinsbouwonderwijs 
te laten zijn, mede omdat daar het fundament gelegd wordt voor spelvaardigheid. Voor 
het voortgezet onderwijs geef ik de voorkeur aan een grammatica die uitgaat van de 
tekst als geheel, maar zo'n taalgebruiksgrammatica zou moeten aansluiten bij de 
didactische principes van GiB en Zin in taal. 
3.3.3 Taalbeschouwing 
3.3.3.1 Ouerzicht 
Geen term in het onderwijs Nederlands heeft meer geleden van ontwaarding dan taal-
beschouwing (zie o.a. 2.4.1.2). 
Taalbeschouimncj is in de betekenis observeren uan en nadenken ouer aspecten uan taaluer-
schijnselen en taalgebruik van oudsher gangbaar in fenomenologisch georiënteerde taal-
kundige publicaties. Voorbeelden zijn te vinden in Den Hertog (herdruk 1973), 
Reichling (1967, o.a. 141), Stutterheim (1964, passim), Van der Wal (in Van Bree en Van 
Santen 1996, 28). Daalder (1991) geeft een overzicht. Taalbeschouwing wordt gezien als 
motor voor de ontwikkeling van de taalbeheersing. In het basisonderwijs is de term 
ingeburgerd en lijkt gezien zijn zeer brede definitie in de plaats gekomen te zijn van 
taal.57 
56 Voor een verdere uitwerking van de denkbeelden van GiB door Van de Gein, zie 5.2.5. 
57 Dat bleek op het door de Taalunie georganiseerde congres: Taalbeschouuiina in hrt basisonderuiijs (23 en 24 
mei 1997). De aldaar door K. van Gorp gepresenteerde definitie was: Taalbeschouuumj is reflectie op alle asperten 
uan taal. Onder reflectie wordt een actief onderzoek van taalverschijnselen verstaan. Alle aspecten van het 
taalsysteem en taalgebruik/taalgedrag kunnen het onderwerp van een dergelijk onderzoek vormen. Deze 
opvatting van taalbeschouwing sluit aan bij de definitie van Van Gelderen (1988). Zie ook het themanummer 
over taalbeschouwing van Spiegel (1997.15, 2). Ook Brouns en De Vos (1997) gebruiken de definitie van Van 
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Zoals gezegd verliest taalbeschouwing haar overwegend taalkundige karakter wanneer 
taalbeheersers en didactici de term gaan gebruiken als variant van de algemenere term 
reflectie: het nadenken over uitvoeringsaspecten van taaltaken binnen het voortgezet 
onderwijs en over de sociale implicaties van taalgebruik. 
In 2.4.2 wees ik op een aantal indicaties voor een meer taalkundige invulling van 
taalbeschouwing. Taalbeschouwing is in de besproken voorbeelden nadenken en spre-
ken over taal, over de klanken, de woorden, de patronen en over de factoren die de con-
crete taalkeuzes beïnvloeden. De term taalbeschouwing wordt het meest gebruikt voor de 
strategische (of instrumentele) behandeling van pragmatische elementen in het taalge-
bruik. 
Een veel geciteerde definitie is die van Van Gelderen (1988,18): 
'In taalbeschouwingsonderwijs wordt leerlingen geleerd op een systematische wijze tal i-
ge verschijnselen - formeel, semantisch en pragmatisch - te onderzoeken; ze leren hier-
bij met taal ouer taal te spreken en met behulp hiervan conclusies te trekken over het eigen 
en andermans taalgebruik'. 
Volgens deze definitie is het doel van taalbeschouwingsonderwijs dus het verwerven 
van inzicht in eigen en andermans taalgebruik. Taalbeschouwing als culturele kennis 
valt buiten de definitie. Van Gelderen onderscheidt verder een strategische tegenover 
een niet-strategische aanpak. Bij de strategische aanpak wordt feitenkennis (declara-
tieve kennis) over de genoemde aspecten van taal op een systematische manier toege-
past bij het aanleren van procedures voor het uitvoeren van taaltaken. Bij de niet-strate-
gische aanpak biedt men deze feitenkennis los van taalvaardigheid aan. De leerling 
moet zelf maar zien hoe hij deze kennis gebruikt. Van Gelderen onderscheidt drie cate-
gorieën van taalbeschouwing: formele, semantische en pragmatische die elk onder-
worpen zijn aan de tweedeling: strategische en niet-strategische taalbeschouwing. 
De taalkennis, de traditionele invulling van formele, semantische en pragmatische 
aspecten van taal in schoolboeken, gaat uit en blijft uitgaan van het primaat van het 
taalsysteem boven het taalgebruik en van statische regelkennis. Het is niet erg duidelijk 
welke plaats de conceptuele basis van elk taalgebruik heeft en hoe uitingen in het tek-
stuele kader samenhangen. Het uitsluitend instrumentele karakter van taal in de gepre-
senteerde opvatting maakt deze definitie minder goed bruikbaar als definitie van taal-
beschouwingsonderwijs waarin een intrinsiek dynamisch taalvermogen gezien wordt 
als motor voor kennis van taal en waarin niet-linguïstische factoren de linguïstische 
vormgeving van uitingen-in-context beïnvloeden. Het onderverdelen van taalbeschou-
Gelderen. Ik merk op dat de doelen voor taalbeschouwing die uit de toelichting op de definities blijken, 
geschikter zijn voor het voortgezet onderwijs dan voor het basisonderwijs. 
222 Standpuntbepalingen 
wing in de drie genoemde categorieèn is niet zinvol, omdat juist de samenhang tussen 
de verschillende componenten van taalkennis bij taalbeschouwing centraal moet staan. 
Tenslotte kan aan de hand van deze definitie niet worden aangegeven hoe kennis van en 
over taal met elkaar samenhangen. De genoemde definitie, hoe helder ook geformu-
leerd, is daarom binnen het sociocultureel-linguistische kader niet bruikbaar. 
3.3.3.2 Tweeauidighe'td en complexiteit υαη taalbeschouiuincj 
Taalbeschouwing is tweeduidig en complex. In 0.3 definieer ik taalbeschouwing als 
het ontimkkelen en uitvoeren/toepassen imrt taalartimteiten die noodzakelijke uoonuaarden zijn uoor 
het opbouwen υαη een dynamisch taalkennisbestand en uoor het inzetten uan dit bestand in het taal-
gebruiksproces 
en als 
het onttuikkelen en uitvoeren/toepassen υαη het didactisch complex aan handelimjen en middelen met 
als doel het taalkennisbestand uan leerlingen te beuorderen door hen beuwst, systematisch enjiinrtio-
neel gebruik te leren maken uan taal 
Onder dynamisch taalkennisbestand versta ik de taalkennis die een indiuidu opbouurt m zijn 
contact met de taal van anderen. Dit bestand omvat lexicale kennis en kennis van vormge­
vingsregels die het taalgebruik verantwoorden. Het taalkennisbestand is dynamisch 
doordat de lexicale kennis en de kennis van de vormgevingsregels interageren met 
interactionele kennis en kennis van de wereld. 
In de eerste definitie is taalbeschouwing de bewuste conceptuele activiteit van het 
taalgebruiksproces en de metatalige activiteit die voorwaarde is voor het ontwikkelen 
van taalkennis. In deze interpretatie veronderstellen taalbeschouwing en het dynami­
sche taalkennisbestand elkaar. 
Taalbeschouwing in de tweede definitie is erop gericht taalbeschouwing in de eerst­
genoemde interpretatie te bevorderen door leerlingen o.a. taal- en tekstanalytische 
vaardigheden bij te brengen. 
Tiüeeduidiflheid 
Aan de term taalbeschouimn^ ken ik twee interpretaties toe: een taalkundige en een (taal) 
didactische. In de eerste interpretatie is taalbeschouwing de mentale activiteit van de 
taalgebruiker die zijn faculté du langage gebruikt om zijn kennis van taal op te bouwen, 
te exploreren en te gebruiken. De taalgebruiker onderzoekt zijn taalkennis als hij na-
gaat hoe hij zijn woorden dienstbaar kan maken aan de voorstelling die hij van de wer-
kelijkheid wil geven. Hij past deze kennis toe bij het creëren van gesproken of geschre-
ven uitingen en maakt zo de betekenissen kenbaar die hij aan zijn woorden toekent. 
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Door entiteiten en situaties binnen het domein van zijn belevingswereld te benoemen 
interpreteert hij betekenissen. De taaluiting legt een relatie tussen de voorstelling in de 
belevingswereld van de spreker of schrijver en de door hem waargenomen werkelijk-
heid in de verwachting dat anderen zijn beleving van de werkelijkheid zullen delen. 
Kennis van taal is door de wisselwerking met taalbeschouwing dynamisch en com-
plex. Dynamiek en complexiteit van taal impliceren in meerdere of mindere mate een 
voortdurende bewustheid van taal. Het sociocultureel-linguïstische kader veronderstelt 
dat er een continue wisselwerking is tussen de taalkennis en het taalgebruik. Woord-
kennis is van elk taalgebruik de basis en afhankelijk van conceptuele kennis (kennis van 
de werkelijkheid). 
Met de tweede interpretatie van taalbeschouwing benoem ik dat onderdeel van het 
schoolvak Nederlands dat leerlingen helpt taalbeschouwing efficiënt te benutten om 
hun taalkennisbestand te gebruiken en te ontwikkelen. Het verder gelegen doel is het 
stimuleren van de taalbeheersing. 
Mijn definities zijn niet goed te vergelijken met de definitie van Van Gelderen. Hij 
maakt geen onderscheid tussen taalbeschouwing als mentale activiteit van de taalge-
bruiker en als didactisch door anderen begeleid handelen. Verder gaat zijn benadering uit 
van het taalsysteemdenken. Mijn (eerste) interpretatie van taalbeschouwing verschilt 
van zijn interpretatie door het sociocultureel-linguïstische kader, door de voorstelling 
van het achterliggende creatieve taalvermogen dat aanzet tot taalbewustheid, door de 
opvatting dat kennis van taal veelzijdig en flexibel inzetbaar is en door de veronderstel-
ling dat de componenten van de taalbeheersing interageren (zie ook 3.4.3). 
De complexiteit υαη taalbeschouu/incj 
Taalbeschouwing is een tweeduidig en ook een complex begrip. Het is daarom wense­
lijk de verhouding van dit begrip met enkele andere, verwante, begrippen aan te geven. 
Als referentiepunt voor het ontrafelen van de complexiteit van taalbeschouwing ge­
bruik ik het begrip benoemen. 
Benoemen 
Het begrip benoemen heeft bij elke vorm van communicatie een centrale functie. Be­
noemen is het vermogen nieuwe woorden te creëren en betekenissen van bestaande 
woorden te vernieuwen om uitdrukking te kunnen geven aan een voorstelling in de 
geest van een spreker of schrijver. Benoemen is niet alleen van toepassing op woordge-
bruik, maar ook op uitingen. Bij benoemen bestaat er een nauwe betrekking tussen het 
gebruik van woorden en de vormgeving van uitingen en daarbij spelen regels en strate-
gieën een bemiddelende rol. De essentie van benoemen is de betekenisdynamiek die op 
alle taalniveaus in dienst staat van de communicatieve en de sociale functies van taal. In 
de taalkundige interpretatie van taalbeschouwing staat dit aspect dan ook centraal. Ik 
bespreek vanuit deze sociocultureel-taalkundige optiek enkele begrippen die in 2.4.1.3, 
2.4.1.4 en in 2.4.2 taalkundige kennis dan wel taalbeschouunng genoemd worden. 
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Conceptualiseren en benoemen 
Dezelfde semantisch gerichte taalbeschouwelijke visie op taal als bij Koefoed vinden we 
in Daems e.a. (1982), maar dan geïnterpreteerd vanuit een didactisch perspectief.5 Ook 
daar is het taalgebruik uitgangspunt voor taalbeschouwing. Taal heeft bij hen een con-
ceptualiserende, communicatieve en pragmatische functie. Taalbeschouwing bevordert 
inzicht in taal: een bewuste, meer geordende vorm van nadenken over taal of het com-
mentaar geven op taalgebruik (o.e., 76). Taalbeschouwing leert de taalgebruiker beter 
zijn woorden te kiezen en daardoor verbetert zijn taalvaardigheid. Hij krijgt meer zicht 
op de effecten van taalgebruik en hij bouwt een visie op taal op. 'De resultaten van taal-
beschouwing Ieiden(..) tot feitelijk taalgebruik, maar ook tot opvattingen over taalge-
bruik' (o.e., 77). In de uitwerking van taalbeschouwing vormen kennis over taal en ken-
nis van taal twee kanten van het taalonderwijs: als doel (kennis over) en als middel 
(kennis van). 
De benadering van Koefoed maakt duidelijk dat er een dimensie ontbreekt aan het 
begrip conceptualiserende functie, zoals Daems e.a. dat gebruiken. Zij zien deze func-
tie als 'middel waardoor wij greep krijgen op de wereld rondom ons en op onze reactie 
daarop' (Daems e.a., 79), een interpretatie die teruggaat op Britton (1973). In deze in-
terpretatie van de conceptualiserende functie ligt het accent op het cognitieve, orde-
nende vermogen van taal. Het gaat voorbij aan het fundamentelere, voorwaardelijke 
vermogen tot benoemen,59 waarbij wij een naam geven aan de begrippen die uit onze 
ervaring zijn gevormd. 
Woordbetekenissen domeingebonden verhelderen 
Bij Klein (1989, 583) zien weeën andere vorm van taalbeschouwing. Hij pleit voor aan-
dacht voor semantische aspecten van thema's die op een moment in de cultuur van de 
samenleving een rol spelen: de thema's waar je in de krant over leest. De begrippen die 
het referentiekader voor zulke thema's vormen, zijn voor leerlingen lang niet altijd her-
kenbaar. Het taalonderwijs moet daarom aandacht besteden aan het herkennen van 
woorden en begrippen in het bijpassende referentiekader. Hoewel Klein zijn voorstel 
presenteert als variant op taalculturele vorming, heeft het betrekking op het uitbreiden 
van de achtergrondkennis van taalgebruik, op taalbeschouwing. 
Perspectiefiüisseling tussen kennis van en kennis ouertaal 
De communicatieve functie van taal omvat een reeks andere functies, zoals de expres-
sieve, de appellerende, de relationele en de referentiële functie. 0 Deze overwegend in-
teractionele functies hebben een sociaal aspect gemeenschappelijk. Het sociale aspect 
van communicatie is zowel een aspect van kennis van taal als van kennis over taal. 
58 Daems e.a. (1982) wordt besproken in 2.5.5 
59 In 2.4.2 noemde ik enkele auteurs die de conceptualiserende functie van taal bespreken. 
60 Zie ook Hagen (1976b), Schulz von Thun (1982) en 3.4. 
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Taalbeschouwingsonderwijs bevordert de activiteiten waarin taal dienstbaar is aan het 
sociale verkeer. Inzicht in taaivariatie, het opbouwen van een repertoire van taalvarian-
ten voor verschillende taalgebruikssituaties, inzicht in de relatie tussen instituties en 
formaliteit zijn relevante taalkundige thema's. De verschillende aspecten van de com-
municatieve functie van taal veronderstellen een wisselwerking tussen kennis van en 
kennis over taal. Om de consequenties van het eigen taalgebruik voor de omgang met 
anderen te kunnen overzien, is een regelmatige perspectiefwisseling tussen beide bena-
deringen nodig. 
Benoemen als voorwaarde voor het begrijpen uan niet-lincjuïstische muloeden op het 
taalgebruik 
Tot de niet-linguïstische invloeden op het taalgebruik behoren de doelgerichtheid van 
uitingen in interactie (het taalhandelingsaspect), de situationele en contextuele aspec-
ten van taal en de functie van het principe van relevantie (Sperber en Wilson 1995). De 
verwerking van deze invloeden is onderdeel van het gebruik van taalkennis, van taalbe-
schouwing. 
De factoren die verantwoordelijk zijn voor de niet-linguïstische invloeden op het 
taalgebruik, zijn te herleiden tot de cultuurgebonden normen en spelen daardoor ook 
een rol bij taalverandering (Bartsch 1987). Strategieën verantwoorden de interactie van 
linguïstische en niet-linguïstische factoren in het taalgebruik. Om inzicht in en begrip 
voor de manieren te krijgen waarop taal gebruikt wordt is het erkennen van het funda-
mentele vermogen tot benoemen een noodzakelijke voorwaarde. 
Benoemen en formuleeruaardicjheid 
Braet (1982a) legt expliciet een relatie tussen zijn invulling van taalvaardigheidsonder-
wijs (als retoricaonderwijs) en grammatica. In een noot in 3.3.2.1 verwees ik naar enke-
le pleidooien voor het herstel van de relatie tussen de deelgebieden van het trivium: 
grammatica, retorica en dialectica. In een vernieuwde, op tekst gebaseerde vorm, kan 
grammatica de basis zijn voor een gedifferentieerde formuleervaardigheid. Verschil-
lende tekstgenres stellen aan formuleervaardigheid verschillende eisen, zowel gram-
maticale als semantisch-logische. Argumentatie (als toepassing van de dialectica) in 
betogende teksten heeft bijvoorbeeld baat bij semantische analyses met nadruk op de 
logische aspecten van woorden en bij het herkennen en gebruiken van relatiewoor-
den. ' Voor specifieke formuleerdoelen en specifieke taalgebruiksfuncties is daarom 
het fundamentele benoemvermogen een noodzakelijke voorwaarde. 
61 Enkele bronnen, die verschillende invalshoeken representeren op logisch-semantische woordanalyses, 
zijn Naess (1978), Nieuwenhuijsen (1978), Van Calcar (1987), Geeraerts (1989) en Verkuyl (2000) Braet 
(1999) legt verband tussen taalkennis en argumentatieve vaardigheden. 
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Kennis uan taal als basis uoor lezen en schrijven 
De resultaten van onderzoek naar de processen van lezen en schrijven tonen aan dat een 
aanzienlijke hoeveelheid kennis van taal een belangrijke voorwaarde is voor succesvol 
lezen en schrijven. 2 
Reflectie en taalbeschouu/incj 
Onder invloed van bronnen als Griffioen en Damsma (1978) is in het onderwijs Neder-
lands het gebruik van de termen taalbeschouuumj en reflectie door elkaar gaan lopen. Grif-
fioen en Damsma (1978) zien in taalbeschouwing een verkapte vorm van de grammati-
ca die zij afwijzen. Zij benadrukken de analyse van en het nadenken over taal-in-
gebruik. Zij noemen deze activiteit reflectie, maar het is filosoferen over taal (Koefoed 
1987a), een vorm van taalbeschouwing. 3 
Aan de andere kant is het woord denken onder invloed van de publicatie van Griffioen 
en Damsma vervangen door reflectie. In de term reflectie, door hen omschreven als denken 
ouerdoen, heeft denken een beperkte, instrumentele betekenis die verbonden is met stra-
tegisch handelen. 4 
De taaltaak die een leerling moet uitvoeren, behoort aan een reeks normen te vol-
doen, zoals het beantwoorden aan de eisen van het genre, van juistheid van de gegeven 
informatie en van correctheid in de vormgeving. Aan deze niet-rechtstreeks talige eisen 
leert hij volgens een stappenplan te voldoen en hij leert zijn stappen te controleren. De 
denkactiviteit die daarbij vereist wordt, is reflectie. 5 
Dit instrumentele aspect van denken (reflectie) is maar een deel van de menselijke 
cognitieve capaciteit die ingezet kan worden voor denken en leren. Oostdam en Rij-
laarsdam (1995) leggen daarom terecht een veel sterker accent op de cognitieve kwali-
teit van algemene leerstrategieën (o.a. probleemoplossend denken, vragen Ieren stel-
len) en taalverwerking dan bij de reflectieve benadering van strategisch handelen in het 
taalonderwijs het geval is. 
Bij taalbeschouwing zijn vormen van cognitief en associatief denken betrokken op 
inhouden. We kunnen daarom bij taalbeschouwing beter spreken van conceptuele acti-
viteiten. Bij taalbeschouwing - bewust gebruik van kennis van taal - denkt de taalge-
bruiker na over de keuze van taalvormen en hun betekenissen volgens de stappen: 
62 Zie ook 5 4 e.v. 
63 Een ander voorbeeld van het door elkaar gebruiken van deze begrippen vinden we in Bonset (1995,12). 
Bonset definieert taalbeschouwingsonderwijs als: 'onderwijs in het beschouwen van taalgebruik, van jezelf 
of van anderen, ter verbetering van de taalvaardigheid. Een andere term voor dit type taalbeschouwing is 
reflectie'. Daarnaast staat onderwijs in taaivariatie (kerndoel 14), een onderwerp dat bijvoorbeeld door 
Daems (1982) en Hawkins (1991) tot taalbeschouwing gerekend wordt: 'onderwijs dat leerlingen vertrouwd 
maakt met het bestaan van dialecten, groepstalen, en standaardtalen' (Bonset 1995, 242-243). 
64 Hier bedoeld in de betekenis van leerstrategie of uitvoeringsstrategie. 
65 Vgl. ook schema 2.1 in 2.6.4 e n schema 7.4 in 7.5.6. 
66 Zie ook 3.4 2.1-2. 
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observeren, analyseren, synthetiseren en controleren. Bij reflectie - opgevat als instru-
menteel-cognitieve denkactiviteit - gaat het erom volgens taalexterne normen de 
gevolgde weg bij het uitvoeren van een taaltaak en het bereikte resultaat te controleren. 
Tussen taalbeschouwing en reflectie bestaat onmiskenbaar een zekere overeen-
komst. Omdat deze begrippen op zeer verschillende wijze gemotiveerd zijn en gebruikt 
worden, wil ik de activiteiten die ermee verbonden zijn, uit elkaar houden Taalbeschou-
wmg en reflectie zijn geen synoniemen van elkaar. 
3.3.4 De verhouding tussen de deelgebieden van TON 
In de voorafgaande paragrafen bepaalde ik mijn standpunt tegenover de drie deelge-
bieden van TON: taalkundige vorming, grammatica en taalbeschouwing. Ik heb onder-
scheid gemaakt tussen kennis over taal en kennis van taal. Taalkundige of taalculture-
Ie vorming is objectkennis en behoort tot de kennis over taal. De functionele taaibena-
dering, de achtergrond voor mijn standpuntbepalingen, blijkt voor de besproken opvat-
ting over taalkundige vorming niet van belang 
Grammatica en taalbeschouwing hebben betrekking op het taalgebruik van mensen 
en voor beide is de sociocultureel-hnguistische theorie een functionele theoretische 
achtergrond. 
Omdat taalkundige vorming niet van direct belang is voor het eigen taalgebruik van 
leerlingen, zonder ik dit kennisgebied af van de beide andere en concentreer mij verder 
op de verhouding tussen grammatica en taalbeschouwing. 
De vraag waar het hier om gaat, is welke relatie er bestaat tussen taalbeschouwing, 
grammatica als kennis van regels en het ruimere begrip kennis uan taal. 
In het algemeen vat men grammaticale kennis op als de regelkenms van taalgebrui-
kers die beschreven worden in een didactisch uitgewerkte zinsgrammatica. Ook wan-
neer de behandeling van taalregels gebeurt aan de hand van zinnen die betrokken zijn 
op een taaigebruikssituatie, zoals in GiB, blijft de zinsgrammatica gehandhaafd. 
Het perspectief op taalregels verandert echter ingrijpend, wanneer grammaticale 
kennis wordt geïnterpreteerd vanuit het taalgebruik. Er blijken dan naast regels ook 
strategieën te zijn, die de invloed van met-linguïstische factoren op het taalgebruik ver-
antwoorden 
De invloed van met-linguïstische factoren is herkenbaar in uitingen, met m zmsvor-
men. 
Uitingen geven vorm aan voorstellingen m de geest van een spreker of schrijver en 
daaruit blijkt dat het taalgebruik een conceptuele basis heeft. 
Dit complex van inzichten maakt het mogelijk aan te nemen dat de grammatica, 
opgevat als een taalgebruiksgrammatica, niet alleen regels en strategieën bevat, maar 
ook lexicale woordschema's, die de basis zijn voor patroonvorming. 7 Daarmee is het 
verschil opgeheven dat leek te bestaan tussen grammatica en kennis van taal. Het 
67 Dat geldt voor de interne grammatica en voor de beschrijving ervan in methodes 
228 Standpuntbepalingen 
bewust gebruiken van het dynamische taalkennisbestand - het maken van taalkeuzes 
en strategietoepassing - is op te vatten als taalbeschouwing. 
Met deze interpretatie van de samenhang tussen taalbeschouwing, grammatica en 
kennis van taal is taalbeschouwing taalkundig geïnterpreteerd en is de basis gelegd 
voor het model van de taalgebruiksgrammatica, dat ik in 7.5 presenteer. 
3.4 Een standpunt over onderwijs in taal 
Tegen de achtergrond van de sociocultureel-linguïstische theorie heb ik in 3.3.4 taal-
beschouwing taalkundig geïnterpreteerd en de verhouding aangegeven tussen gram-
matica, opgevat als een taalgebruiksgrammatica, en taalbeschouwing. Maar welke ver-
houding bestaat er tussen taalvaardigheid en taalbeschouwing? 
Braet (red., 2000), een recent overzicht van taalbeheersingsonderzoek, plaatst het 
taalvaardigheidsonderwijs in het kader van taalbeheersing als communicatieweten-
schap. Taalvaardigheid wordt opgevat als communicatievaardigheid. In hoofdstuk 2 
werd verschil gemaakt tussen commumcatieonderuNjs en communicatief (taal)onderu)ijs 
(2.4.1.2).69 
Communicatief (taal)onderwijs brengt men niet alleen in verband met taaivaardig-
heidsontwikkeling, maar ook met denkprocessen. Een bespreking van Lammers (1991) 
maakt het mogelijk de verhouding tussen taalvaardigheid en denkprocessen in kaart te 
brengen. Communicatief onderwijs heeft de verbetering van de communicatieve com-
petentie tot doel. Hoe kan communicatieve competentie worden geïnterpreteerd vanuit 
een taalkundige invalshoek? Deze vraag en de vraag naar de verhouding tussen taal-
vaardigheid, kennis van taal en taalbeschouwing, beantwoord ik in 3.4.3, waar ik com-
municatieve competentie vervang door taalbeheersing en waar ik een mogelijke samen-
hang beschrijf tussen taalvaardigheid, taalkennis en taalbeschouwing in taalbeheer-
singsonderwijs. 
In 3.4.1 bespreek ik de begrippen communicatie en communicatief onderwijs in het 
algemeen en in 3.4.2 behandel ik de verhouding tussen taalvaardigheid, denkprocessen 
en communicatieve competentie. De achtergrond van de kentering in de verhouding 
tussen taalvaardigheidsonderwijs en taalbeschouwing schets ik in 3.4.4 en in 3.4.5 vat 
ik samen. 
68 Dit gebruik van communicatieujrtenschap schept mijns inziens verwarring, vgl Cuilenburg, Scholten en 
Noomen (1991). 
69 De term commumcatiff taalonderuiijs is een tautologische woordcombinatie, omdat verbale communicatie 
taalgebruik veronderstelt. 
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3.4.1 Communicatie en communicatief onderwijs 
Sinds de jaren zeventig vat men taalonderwijs voornamelijk op als onderwijs waarbij 
communicatie centraal staat en verdwijnt het inhoudelijke taalonderwijs naar de ach-
tergrond. Hoe kan de relatie tussen aandacht voor kennis van taal en taalvaardigheid in 
het taalonderwijs hersteld worden, welke kijk op taalkennis is daarvoor nodig en wat is 
communicatie vanuit een sociocultureel-linguïstisch standpunt bekeken? Ik bespreek 
deze vragen aan de hand van Sperber en Wilson (1995). 
Communicatie is een zeer ruim begrip. Ook kinderen die geen taal gebruiken, com-
municeren en ook dieren doen dat. Sperber en Wilson (1995) (verder S&W) beperken 
de betekenis van communiceren daarom tot menselijke verbale informatieoverdracht. 
Communiceren is gericht op het bereiken van een maximaal communicatief effect bij 
een zo klein mogelijke inspanning. Communiceren is het claimen van de aandacht van 
de ander met de pretentie dat de gecommuniceerde informatie relevant is. Het principe 
van relevantie verklaart de interactie van linguïstische betekenis en verschillende niet-
linguïstische, met name situationele en contextuele, factoren.70 
Als doel van menselijke communicatie zien S&W het vergroten van de kennis van de 
wereld en daardoor is 'Information processing (...) a permanent life-long task' (o.e., 
47)· 
In de traditionele opvatting is taalgebruik een semiotisch proces van coderen en 
decoderen van een semantische representatie, waarbij de ontvanger de boodschap 
reconstrueert. Deze opvatting laat onverklaard hoe uit semantische representaties van 
zinnen gedachten kunnen worden afgeleid. S&W beschouwen de menselijke taalver-
werking als een inferentieproces waaraan het codeer-/decodeerproces ondergeschikt 
is. 
De plaats die het inferentieproces krijgt bij het concipiëren en begrijpen van taal, 
impliceert dat communicatie opgevat wordt als interactie. Binnen de begrenzing van 
het werkelijkheidsdomein waarop de communicatie betrekking heeft, maken beide 
partijen bij het interpreteren van de boodschap gebruik van regels en strategieën. 
Wanneer communicatie beschouwd wordt als interactie binnen een gespreks- of 
tekstdomein, is het noodzakelijk hierbij ook de non-verbale aspecten van het contact te 
betrekken. Deze drukken in hoge mate de socioculturele aspecten van het taalgebruik 
uit en zijn binnen het domein alleen te interpreteren in samenhang met de verbale 
aspecten van de communicatie. Omgekeerd is de interpretatie van verbale aspecten af-
hankelijk van de niet-verbale gegevens in de situatie of context. Clark (1997) benadrukt 
dat interactie tot stand komt door de gezamenlijke inspanning van gesprekspartners 
(interactie als joint project). De idee dat het vormgeven aan en het begrijpen van infor-
70 Voorbeelden daarvan zijn: de aanwijzingen in de situatie of context zelf, voorkennis en verwachting van 
de luisteraar/lezer en diens vermogen tot het afleiden van nieuwe informatie uit oude (het inferentievermo-
gen). 
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made opgevat kan worden als een inferentieproces dat interactie vooronderstelt, past 
daarom in het sociocultureel-linguïstische kader. 
In het communicatieve onderwijs zijn deze opvattingen nauwelijks terug te vinden. 
Ik verwijs naar de definitie van Van Paassen en Zwitserlood in 2.4.1.2 waarin taalonder-
wijs wordt beschreven vanuit een instrumentele taaiopvatting. De definitie maakt in-
zichtelijk dat communicatief onderwijs wel gebruik maakt van noties uit de 'nieuwe' 
taalkundige disciplines sociolinguïstiek en pragmatiek, maar dat de implicaties van 
deze disciplines voor een taalbeschouwelijke visie op taal en taalgebruik worden ver-
waarloosd. Men ziet taal vooral als vorm van waarneembaar communicatief gedrag. 
Het doel van communicatief onderwijs is het uitbreiden uan de communicatieue competentie. 
Het begrip communicatieue competentie is ondeend aan het model van Hymes (1972a) en 
wordt door Hymes op twee manieren gebruikt. In de eerste plaats bouwt het Chomsky's 
linguistic competence uit tot een model dat het taalgebruik (de performance) insluit. In 
deze interpretade kan Hymes' model worden opgevat als een verklarend theoredsch 
concept, dat bedoeld is om aan te tonen dat de chomskyaanse benadering ten onrechte 
de performance buiten beschouwing laat. In de discussie over het Nederlandse taalon-
derwijs van de afgelopen decennia gaat men van deze interpretade van Hymes' model 
uit. Een interpretade die gepaard gaat met het afwijzen van de taalkundige competen-
de. In het talenonderwijs is sinds die djd de term communicatieue competentie gemeen-
goed, in veel gevallen als variant voor taaluaarduj zijn. 
In de tweede plaats interpreteert Hymes communicatieue competentie in de context van 
het cultureel-antropologische onderzoek naar taalcontact en naar de socioculturele 
aspecten van het talenonderwijs. Het communicadeve competendemodel fungeert hier 
als een taaltheoredsch model van taalgebruik. In deze taalkundige interpretade van het 
model ligt de nadruk op de consequendes die niet-linguïsdsche factoren hebben voor 
kennis van taal. In hoofdstuk 4 beschrijf ik de invloed van deze tweede interpretatie op 
het talenonderwijs. 
De beperkingen die het communicadeve onderwijs Nederlands in taalkundig op-
zicht laten zien, worden mede veroorzaakt door het afwijzen van de invloed van de tra-
didonele grammadca en de generadeve taalkunde op het taalonderwijs. De overweging 
hierbij is ongetwijfeld dat taalkunde zich met kennis over het taalsysteem bezighoudt 
en niet met taalgebruik. De definide van Van Paassen en Zwitserlood laat dat zien. 
Onderwijs in de communicadeve competende verwordt dan tot taalvaardigheidson-
derwijs zonder talige component. Het is echter onmogelijk taalonderwijs te geven zon-
der expliciete en systemadsche aandacht voor kennis van taal: communicadef onder-
wijs is taalonderwijs. 
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In het sociocultureel-linguistische kader kan communicatie worden gezien als infor-
matieoverdracht binnen een gespreksdomein, waarbij de communicanten een coördi-
natieproces71 aangaan en waarin zij over en weer inferentiestrategieën toepassen. 
Deze interpretatie van communicatie is primair van toepassing op gesprekken, 
maar is, rekening houdend met de eisen die geschreven taal stelt, ook toepasbaar op 
schriftelijk taalgebruik en veronderstelt dat onderwijs in kennis van taal een noodzake-
lijke voorwaarde is voor het leren kennen en herkennen van de talige eigenschappen 
van taalvaardigheid. 
3.4.2 Communicatieve competentie en taalvaardigheid 
3.4.2.1 De begripsanalyse uan Lammers (1991) 
In de jaren zeventig maakte het taalonderwijs de omslag naar communicatief (taal) 
onderwijs (2.4.1.2). Communicatief onderunjs en communicatie- of taaluaardujheidsonderiuijs 
worden door elkaar gebruikt. Dit nieuwe taalonderwijs dient het ontwikkelen van de 
communicatieve competentie, maar in het spraakgebruik vereenzelvigt men vaak com-
municatieve competentie met taalvaardig zijn. Lammers (1991) construeert in een on-
derwijssociologisch kader een scherp onderscheid tussen communicatieve competen-
tie en taalvaardigheid en verbindt taalvaardigheidsonderwijs met onderwijs in cognitie-
ve vaardigheden. 
In een sociale groep72 communiceren taalgebruikers overeenkomstig de regels en 
normen die in die gemeenschap gelden. Dit vermogen is de communicatieve compe-
tentie, die zich ontwikkelt in een autonoom verlopend proces. 
Taalvaardigheid daarentegen houdt in dat de individuele taalgebruiker leert voldoen 
aan de eisen die de schoolse situatie en de openbare instituties aan hem stellen. 
De verschillen tussen de taalleersituaties die respectievelijk leiden tot communica-
tieve competentie en taalvaardigheid, illustreert Herrlitz (1994)73 aan de hand van twee 
dialogen: de communicatie tussen een moeder en een kind van ongeveer anderhalfen 
een dialoog in een schoolse situatie. In de dialoog van de moeder met haar kind inter-
preteert de moeder al pratend wat het kind zou kunnen bedoelen. De moeder antici-
peert op de toekomstige taalbeheersing van het kind en stimuleert zo de natuurlijke 
taalontwikkeling. Taalgebruik is hier betekenisvol communiceren: het is communica-
tief handelen dat gericht is op het bereiken van wederzijds begrip. In de schoolsituatie 
is er sprake van een standaarddialoog volgens het patroon: structureren-reageren-eva-
lueren. De leraar vraagt, de leerling reageert en reproduceert informatie die hij van huis 
71 Het proces waarbij gesprekspartners hun bijdragen aan het 'discours' wederzijds op elkaar afstemmen. 
72 Lammers spreekt van communicatieve gemeenschap 
73 Herrlitz (Lammers promotor) zet de kern van Lammers bedoeling in dit artikel nog eens uiteen. 
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uit bezit of hij blijft het antwoord schuldig. De schoolse communicatie is daardoor 
betekenisarm. 
Lammers (1991, 69) constateert dat taalvaardigheidsonderwijs prestatiegericht is en 
dat in de maatschappelijke instituties taalgebruik strategisch of doelgericht is.74 
De begrippen communicatief en strategisch handelen ontleent Lammers aan Habermas 
(zie Koningsveld en Mertens 1986). Het begrip communicatieue competentie ontleent hij 
aan Hymes (1972a), zij het dat hij het begrip beperkt tot de spontane ontwikkeling van 
de thuistaal. Het onderscheid tussen thuistaal en standaardtaal75 is afkomstig van 
Hagen (1981) en berust op de veronderstelling dat het natuurlijke taalgebruik hete-
rogeen is, omdat in elke communicatieve gemeenschap het taalgebruik de normen en 
waarden van de groep weerspiegelt. De denkbeelden die hij aan deze drie bronnen ont-
leent, maken het Lammers mogelijk een scherp onderscheid te maken tussen commu-
nicatieve competentie en taalvaardigheid. 
Het onderwijs en de maatschappij eisen van taalgebruikers het gebruik van de stan-
daardtaal. Herrlitz en Lammers gaan ervan uit dat in het gangbare onderwijs de homo-
geniteitsgedachte heeft geleid tot de opvatting van de taal die kinderen thuis leren naar 
de taal die het onderwijs aanleert. Zij bestrijden de continuïteitsopvatting onder andere 
met een beroep op het verschil in interactiepatronen in de thuissituatie en in de institu-
tionele situaties. 
Lammers onderscheidt drie communicatieve domeinen: het thuisdomein, het do-
mein van de school en het openbare domein. Communicatieve interactiepatronen in 
situaties in het thuisdomein leiden tot een natuurlijke taalontwikkeling, tot verwerving 
van taalkennis en van inhoudelijk te interpreteren cognitieve operaties die een rol spe-
len in het natuurlijke taalgebruik. Het schooldomein leidt tot schoolse taalvaardigheid 
die het gevolg is van met de standaardtaal verbonden onderwijsleerprocessen. De insti-
tutionele of openbare taalvaardigheid heeft zowel aspecten van een verwervings- als van 
een leerproces. De verschillen tussen de drie soorten taalgebruik: thuistaal, schooltaal 
en taal in maatschappelijke institutionele verbanden, baseert Lammers op dichotomi-
sche verschillen tussen vijf categorieën kenmerken van communicatieve situaties. De 
opposities zijn: 
• het verschil tussen domein en spreeksituatie; 
• het verschil tussen verwerven van kennis en leren;7 
• verschillen tussen domeinen in gehanteerde regels en normen;77 
• verschillen in soorten cognitieve operaties; 
74 Strategisch handelen kan openlijk zijn of verborgen. In het laatste geval is er sprak van misleiding. Zie 
over dit gebruik van strategisch handelen ook hoofdstuk 8.2.2.3. 
75 De taal van de school en van de maatschappelijke instituties. 
76 Vergelijk de opvatting van Krashen, 4.2.2. 
77 Lammers doet voor zijn interpretatie van regels en normen een beroep op Batsch (1987). 
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• verschillen in de aard van monitoring,7 die afhankelijk is van het taalgebruik in 
sociale domeinen. 
De drie soorten taalgebruik zijn te herleiden tot een tweedeling van het taalvermogen in 
communicatieve competentie en taalvaardigheid. Deze tweedeling maakt het Lammers 
mogelijk zijn visie op het taalonderwijs te geven. 
Het taalvaardigheidsonderwijs is geen verdere ontwikkeling van de communicatie-
ve competentie. Datgene wat de leerling niet weet en niet kan, betreft schoolse taal-
vaardigheden die hij nog niet geleerd heeft. Een leerling die naar school gaat, krijgt te 
maken met een drieledige perspectiefwisseling die duidelijk maakt hoezeer de taal op 
school 'vreemd' is voor de leerling. Het gaat om de wisseling: 
• van begrips- naar prestatie-georiënteerd handelen;79 
• van de eigen leefwereld naar de dominante kenniswereld van het openbare domein 
(de dominante rationaliteit, Matthijssen 1982); 
• van de thuistaal naar de standaardtaal. 0 
Deze perspectiefwisselingen maken dat de natuurlijke taalontwikkeling bij het begin 
van de schoolcarrière onderbroken wordt. Lammers sluit niet uit dat de natuurlijke taal-
ontwikkeling zich buiten de formele vorming op school voortzet, maar de school 
draagt daar niet aan bij. De school legt zich toe op formele aspecten van het taalgebruik 
en eist van leerlingen het leveren van prestaties in taalvaardigheid. 
Lammers pleit er daarom voor alleen die taalvaardigheden te onderwijzen die expli-
ciet beschreven (en expliciet genormeerd) kunnen worden en van belang zijn voor deel-
name aan openbare communicatie en vervolgopleiding. Het taalonderwijs dat Lam-
mers voorstaat is te karakteriseren als emancipatorisch, maar vooral als instrumenteel-
communicatief. 
Voor ik de denkbeelden van Lammers beoordeel, besteed ik aandacht aan zijn opvat-
tingen over de cognitieve aspecten van het taalonderwijs. 
78 Hagen (1981) is de bron voor het concept 'monitoring'. Zie 5.2.3 voor het begrip 'monitoring' bij 
Dirksen (1991) 
79 Begripsgeonenteerd handelen: het opbouwen van de eigen taal, gekoppeld aan kennis van de wereld. De 
taalontwikkeling van het kind is onder andere afhankelijk van de ervaringen die het opdoet in het gezin. 
80 En van spreektaal naar schrijftaal. Door de nauwe aansluiting van Lammers bij Hagen (1981), hebben de 
perspectiefwisselingen vooral betrekking op de schoolproblemen van dialectsprekende kinderen. Hagen's 
opvattingen zijn afgeleid van het grote Kerkrade onderzoek (Hagen, Stijnen en Vallen, 1976). Deze overwe-
gingen gelden ook voor de schoolproblemen van allochtone kinderen. 
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3.4.2.2 Denkprocessen 
Lammers besteedt uitvoerig aandacht aan verschillende typen denkprocessen bij het 
leren en verwerven van taal. Hij noemt ze cognitieve operaties en monitoring en ver-
bindt de denkprocessen respectievelijk met taalvaardigheid en met communicatieve 
competentie, omdat denkprocessen niet alleen herkenbaar zijn in onderwijsleerproces-
sen, maar ook in de opbouw en het gebruik van de eigen taalkennis. ' 
In veel publicaties over denkprocessen 2 spelen, naast de opvattingen van anderen, 
vooral de onderzoeksresultaten van Rosch een belangrijke rol. Ik bespreek daarom in 
aanvulling op de interpretaties van Lammers de opvattingen van Rosch. 
Lammers' interpretaties van denkprocessen 
Denkprocessen of cognitieve operaties houden volgens Lammers verband met regels en 
normen die hij verbindt met Habermas' onderscheid in communicatief en strategisch 
handelen. Regels zijn abstracte voorschriften voor communicatieve handelingen in 
communicatieve gemeenschappen of het zijn abstracte, institutioneel bepaalde strate-
gische handelingsvoorschriften. Normen zijn criteria die individuen gebruiken om te 
beoordelen in hoeverre zij of anderen zich conform regels van de gemeenschap gedra-
gen. Regels en normen gelden in alle domeinen van het menselijk verkeer. Als gevolg 
van institutionele verschillen tussen de domeinen, verschilt ook de aard van de regels 
en normen binnen de onderscheiden domeinen. 
Cognitieve operaties zijn op te vatten als handelingsvoorschriften, mentale proces-
sen die gestructureerd, volgens een plan, verlopen. Een plan is een 'hiërarchisch proces 
met behulp waarvan een individu de volgorde controleert waarin een reeks operaties 
wordt uitgevoerd' (Lammers 1991, 164). Een plan wordt een routine als het geautoma-
tiseerd verloopt. Lammers onderscheidt twee typen routines: de formeel-logische die 
behoren tot het schoolse en het openbare domein en de normatieve die behoren tot het 
domein van de communicatieve competentie. In het eerste type routines ligt de nadruk 
op algemeen geldige redeneerwijzen en eenduidigheid in het gebruik van begrippen. 
De norm is logische en 'formele' consistentie. In het tweede type heeft de taalgebruiker 
meer vrijheid in het gebruik van redeneerwijzen en betekenistoepassingen en is begrij-
pelijkheid de norm. 'Het taalvaardigheidsonderwijs bestaat voor een belangrijk deel uit 
het aanleren van routines' ì (Lammers 1991,169). 
Bij de begrippen cognitieve operatie, plan en routine sluit het metacognitieve begrip 
monitonn^ aan (Hagen 1981, 42). De drie mentale activiteiten verschillen in de mate 
waarin de monitor aandacht moet besteden aan de taaltaak. Een routine vereist de min-
ste aandacht. 
81 Recent taalbeheersmgsonderzoek met aandacht voor de betekenis van denkprocessen voor taalkennis 
en voor leerprocessen komt in 5.4 e.v. ter sprake. 
82 Om enkele bekende publicaties te noemen: Piaget (1969), Ginsburg and Opper (1969), Vygotsky (1962), 
Sapir (1949), Sapir (1951), Whorf (1970), Rosch (1973a en b, 1975,1976 en 1978). 
83 Routines worden ook standaardplannen, procedures of strategieën genoemd. 
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Monitoring is [...] 'een cognitieve strategie gericht op het bewaken van een op optimale 
communicatie gerichte taaiproductie of - in gevallen waargeen directe communicatie in 
het geding is - van specifieke, niet-communicatieve doelen van de taaiproductie (bij-
voorbeeld bij taalleer- of taalreflectietaken)'. 
Hagen onderscheidt referentiële monitoring (het controleren of de verwoording van de 
bedoelde mededeling geslaagd is), interactionele monitoring (de afstemming op de 
hoorder) en normatieve monitoring (aandacht hebben voor de formele aspecten van de 
uiting, bijvoorbeeld voor grammaticale correctheid ervan). 4 
Lammers combineert dit monitoringmodel met de twee belangrijkste taaivaardig-
heidsdomeinen. De communicatieve competentie correspondeert met referentiële en 
interactionele aandacht, de schoolse taalvaardigheid met de formeel-logische, norma-
tieve aandacht. 5 Bij taalvaardigheidsonderwijs gaat het dus uitsluitend om het aanleren 
van formeel-cognitief taalgedrag. Inhoudelijk-cognitief taalgedrag is kenmerkend voor 
de thuistaal. 
Denkprocessen en conceptuorminfl 
Cognitieve operaties of denkoperaties zijn niet alleen onderdeel van onderwijsleerpro-
cessen of van formele aspecten van taalgedrag, maar hebben een veel ruimer bereik. In 
aanvulling op de opvattingen van Lammers bespreek ik het werk van Rosch. 
Aan het cognitief-psychologische onderzoek van Rosch ligt de discussie ten grond-
slag over de hypothese van de linguïstische relativiteit, ook wel de Sapir-Whorf hypo-
these genoemd. Haar onderzoek heeft bijgedragen aan de relativering van de hypo-
these en aan het inzicht dat in conceptvorming algemene cognitieve principes werk-
zaam zijn. 
Vanuit een cognitief-psychologisch gezichtspunt kan men onderscheid maken tus-
sen inhoudelijke taal- en denkstructuren, uitgedrukt in de betekenissen van woorden 
en begrippen, en formele taal- en denkstructuren. Op een bepaald niveau van abstract-
heid veronderstellen taal en denken elkaar. Beide onderhouden een afhankelijkheidsre-
latie met de werkelijkheid. 
Denkinhouden zijn over het algemeen niet-talig gestructureerde voorstellingen, 
gevoelens e.a., die in een aantal gevallen corresponderen met talige schema's. Naast 
84 Hagen ondeent het begrip monitoring aan Labov (1972, 208), die daarmee aandacht voor verschillende 
stijlnormen bedoelt. Bij monitoring gaat de meeste aandacht uit naar taalfuncties, dat zijn de inhoud van de 
uiting (referentiële monitoring) en de aandacht voor de relatie met de gesprekspartner (interactionele moni-
toring). De aandacht voor taalstructuur is secundair en betreft de grammaticale vorm die correspondeert 
met de normatieve monitoring (Hagen 1981,190). 
85 Ik merk op dat 'normatief' hier een andere betekenis heeft dan in het eerdere gebruik van de term. Het 
is niet: waarden en normen van de communicatieve gemeenschap, maar: eisen volgens schoolse conventies. 
86 Besprekingen van de verschillende versies van de hypothese zijn o.a. te vinden in Carroll (1972) en 
Dijkstra en Kempen (1984). De hypothese werkt onder andere door in de cultureel-antropologische litera-
tuur over taalgebruik (zie hoofdstuk 4). 
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schematisch geordende denkinhouden bestaan formele, cognitieve operaties of denk-
operaties, zoals categoriseren, het leggen van causale relaties en hypothesestellend 
denken. Veel denkstructuren maken in onderlinge samenhang deel uit van probleem-
oplossend denken en zijn herkenbaar in de opvatting van Lammers over onderwijsleer-
processen. 
Het werk van Rosch heeft voornamelijk betrekking op de inhoudelijke kant van het 
denken: op conceptvorming, op de schema's die de verwerking en opslag van concep-
ten structureren en op de relatie tussen domeinen in de werkelijkheid en conceptvor-
ming. 
Volgens Rosch is de werkelijkheid in de voorstelling van mensen opgedeeld in cate-
gorieën van verschillend niveau. In de woordenschat van een taal is de afspiegeling van 
deze indeling waarneembaar. 7 Aan de conceptuele categorisering in samenlevingen 
ligt de voorgestructureerdheid van de werkelijkheid ten grondslag. Zij onderscheidt: 
1 Supercategorieen. Voorbeelden zijn de menselijke soort, middelen van bestaan, leef-
wijzen, voedingsmiddelen, werktuigen, huisraad, middelen van vervoer. In deze 
overkoepelende klassen hebben de deelverzamelingen slechts enkele kenmerken 
gemeenschappelijk (de indelingscriteria). 
2 Basiscategorieën. Elke superklasse bestaat uit een aantal basiscategorieën. Het zijn de 
deelverzamelingen die ten opzichte van elkaar optimaal onderscheidbaar zijn. Elk 
van deze basiscategorieën bezit 'naar beneden toe' weer een minimaal aantal ken-
merkende eigenschappen, die de klasse definiëren (dat wil zeggen dat ze een vorm 
van algemeenheid, abstractie bezitten ten opzichte van hun subcategorieën). Bij-
voorbeeld: de supercategorie vervoermiddelen bestaat uit vliegtuigen, auto's, fiet-
sen en boten. 
3 Subcategorieën. Deze hebben onderling onderscheidende kenmerken. Het is dikwijls 
mogelijk subcategorieën te vormen op grond van een of meer kenmerken, zoals de 
indeling naar merk of kleur van de basiscategorie auto's. 9 
Volgens Rosch leren kinderen allereerst de basiscategorieën, daarna de subcategorieën 
en tenslotte de meest abstracte, overkoepelende klassen. 
In elke basiscategorie herkennen we prototypen, de meest specifieke vertegenwoor-
digers van de klasse.90 Elk prototype voldoet maximaal aan definiërende en karakteri-
87 De categorieën van Rosch zijn geordend volgens de inclusierelatie. Zie ook 7.5.4.1.2, voorbeeld 2. 
88 Een aardige opmerking van Rosch in dit verband is. 'Creatures with feathers are more likely also to have 
wings than creatures with fur' (Rosch 1976, 383). 
89 Deze classificatie is afgeleid van het biologische classificatieschema. 
go De theorie van Rosch heeft bekendheid gekregen als de prototijpetheorie Wat iemand opvat als prototype 
is afhankelijk van zijn ervaring met vertegenwoordigers van de betreffende categorie. Zie voor de rol van de 
ervaring bij het kennen van een begrip ook Schreuder en Levelt (1978). Verkuyl (2000) spreekt van uiaame-
ming in plaats van eruanng. 
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serende eigenschappen van de klasse. Een mus en een meeuw zijn voor Nederlandse 
kinderen prototypen van een vogel. Als een exemplaar afwijkt van het prototype passen 
taalgebruikers vergelijking toe op eigenschappen: in hoeverre voldoet het te classifice-
ren exemplaar (een pinguïn, struisvogel of vleermuis bijvoorbeeld) aan de definiërende 
of karakteriserende eigenschappen die herkenbaar zijn in het prototype? De karakteri-
serende eigenschappen zijn direct herkenbaar: het hebben van veren, een snavel, ken-
merkende zang, bijvoorbeeld. Bij moeilijk te classificeren vogels is het vergelijken op 
definiërende kenmerken de gangbare procedure. Daarmee worden een pinguïn en een 
struisvogel als vogels geclassificeerd (eieren leggen, het bezit van vleugels, de biologi-
sche bouw) en valt een vleermuis buiten deze classificatie. Wat geldt als prototype van 
een (basis)categorie blijkt in hoge mate cultuurgebonden te zijn.9' 
Waarnemingsconstanten in de werkelijkheid corresponderen met concepten, die 
wij benoemen met de aan de categorieën toegekende namen. De hoofdcategorieën zijn: 
de natuurlijke en de abstracte categorieën. In de werkelijkheid vinden we natuurlijke 
categorieën: perceptuele en semantische. De perceptuele categorieën leert men door 
waarneming: het zijn de kleuren, vormen, getallen en lijnen. De semantische catego-
rieën zijn de concrete en abstracte begrippen uit het dagelijks leven: entiteiten, eigen-
schappen, relaties en standen van zaken.92 De ons omringende werkelijkheid bepaalt 
welke kenmerken deze concepten voor ons hebben en dus welke betekenis geasso-
cieerd kan worden met de betreffende categorienaam. 
In een taalgebruikssituatie selecteren wij die kenmerken die we op dat moment aan 
het woord willen toekennen, gegeven de verschillende factoren die van invloed zijn op 
de interpretatie van het woord in de situatie of context. Deze werkwijze is bijvoorbeeld 
herkenbaar in het gebruik van metaforen en metonymia. 
De abstracte categorieën bestaan uit begrippen van tijd en ruimte en uit de logisch-
relationele concepten als het herkennen van hoofdzaak en bijzaak, categoriseren, oor-
zaak en gevolg, het trekken van conclusies en het vormen van hypothesen. Deze abs-
tracte denkcategorieën spelen niet alleen bij onderwijsleerprocessen een rol, maar ook 
in het dagelijks taalgebruik, want veel van de logische en relationele begrippen worden 
weerspiegeld in de betekenissen van voegwoorden en bijwoorden. Categoriseren en 
gì Door kinderen in New York bleek een kip tot het voedsel gerekend te worden. Ze kenden slechts diep-
vrieskippen. 
92 Verkuyl (1984 en 2000) geeft een interessante visie op semantische categorisering in de verhouding tus-
sen taal en werkelijkheid, zie 7 5.4.1. Piaget maakt onderscheid tussen twee soorten denken: het figuratie-
ve en het operationele denken. Het figuratieve denken ontwikkelt zich op basis van waarneming Het kind 
ontdekt de eigenschappen van de entiteiten in zijn wereld. Deze vorm van denken leidt tot mentale voor-
stellingen en begrippen Het operationele denken ontwikkelt zich doordat het kind handelingsschema's 
leert beheersen. Deze operationele schema's leiden enerzijds tot inzicht in abstracte categorieën als vorm-
aspecten, ordening, tijd en ruimte en anderzijds tot het manipuleren van abstracte categorieën.Het beheer-
sen van de enkelvoudige denkhandelmgen maakt het op den duur mogelijk abstracte en complexe denk-
handelingen uit te voeren (zoals schaken en het expert-schrijfgedrag dat in 5.4.3.3 wordt besproken). 
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schematiseren zijn belangrijke functies van de geheugenopslag en bij de organisatie 
van woordcategorieën zijn de inclusierelatie en de deel-geheelrelatie van belang. Bete-
keniskenmerken zijn zodanig geschematiseerd dat de betekenis van een woord samen-
valt met het label of de naam die aan de categorie wordt toegekend. Deze naamgeving 
geldt voor natuurlijke en voor abstracte begripscategorieën.93 
Het onderzoek van Rosch bevestigt het bestaan van universele formele, structure-
rende categorieën. In het dagelijkse contact met onze leefomgeving verwerven we per-
ceptuele en semantische concepten. De klassen van begrippen uit de leefomgeving ver-
tonen in de details uiteenlopende kenmerken en daardoor ontstaat in socioculturele 
groepen en ook bij individuen een gedifferentieerde kennis van de hen omringende 
leefomgeving. Mensen kennen mede daardoor verschillende interpretaties toe aan de 
woorden die ze gebruiken voor de begrippen uit de werkelijkheidsgebieden waarover 
zij spreken. Zelfs als door personen uit één leefgemeenschap dezelfde benamingen ge-
bruikt worden. 
3.4.2.3 Beoordeling van Lammers (1991) 
Lammers voert een stringente scheiding door tussen twee soorten taalvermogen: de 
communicatieve competentie en de taalvaardigheid. Communicatieve competentie is 
het resultaat van de natuurlijke taalontwikkeling uitgaande van de thuistaal en taal-
vaardigheid is wat geleerd wordt in schoolse onderwijsleerprocessen. Het doel van taal-
vaardigheid is voldoen aan de regels en normen van de institutioneel georganiseerde 
samenleving met inbegrip van de school.94 
Achtergrond voor deze tweedeling is de sociologisch-marxistische visie dat de 
maatschappij als geheel bestaat uit onderdrukkende machtsstructuren, zoals blijkt uit 
zijn verbinding van de gemaakte tweedeling met de begrippen communicatief en stra-
tegisch handelen. Typerende interactiepatronen illustreren de ongelijke omstandighe-
den die leiden tot communicatieve competentie respectievelijk taalvaardigheid. Ook 
denkprocessen worden ingedeeld volgens de gemaakte tweedeling in taalvermogens. 
De consequent doorgevoerde dichotomieën van Lammers maken de problematiek 
in de 'retoriek' van het onderwijs Nederlands zichtbaar en nodigen uit tot een reactie 
(zie ook hoofdstuk 2). Belangrijke discussiepunten zijn: 
• De dominantie van de homogeniteitshypothese die versterkt wordt doordat in het 
algemeen taalkundige aspecten van het onderwijs Nederlands aansluiten bij de 
chomskyaanse taaiopvatting. Lammers pleit terecht voor uitgaan van de heterogeni-
teitsopvatting. Een beperking is dat hij daarbij uitsluitend de oppositie dialect-stan-
93 Belangrijke handboeken over deze materie zijn bijvoorbeeld Clark en Clark (1977) en Levelt 
(1989=1995). In het basisonderwijs is denktraining via de methode Feuerstein actueel (De Jager en Lebeer 
1994). Een toepassing van de denkcategorieén van Gardner is te vinden in Batelaan en Eikerbout (1994). 
94 De achterliggende gedacht is dat de school leerlingen voorbereidt op deelneming aan de geïnstitutiona-
liseerde samenleving. 
Een standpunt over onderwijs m taal 239 
daardtaal op het oog heeft. Binnen het sociocultureel-hnguistische kader is de hete-
rogeniteit van taalgebruik een vanzelfsprekend uitgangspunt 
• De aandacht voor denkprocessen in verband met taalontwikkeling is het tweede 
belangrijke aandachtspunt. De dichotomie van Lammers belemmert het zicht op het 
geheel van de taalontwikkeling Bonset (1993) merkt terecht op dat een belangrijk 
doel van onderwijs persoonlijkheidsvorming is Die doelstelling impliceert aan-
dacht voor de natuurlijke taalontwikkeling, ook in het onderwijs. De visie van Rosch 
maakt het mogelijk een vanzelfsprekende relatie te leggen tussen denkprocessen in 
het dagelijks leven en in onderwijsleerprocessen De aandacht voor monitoring en 
metacognitieve vermogens correspondeert met de eerder besproken noodzaak vor-
men van taalbewustzijn in den brede te ontwikkelen. 
• De opvattingen van Lammers maken het verder noodzakelijk na te denken over het 
gebruik van de begrippen communicatieve competentie en communicatie- of taal-
vaardigheid (Bonset 1993, 73) En met alleen over deze begrippen, maar vooral over 
het gehanteerde conceptuele kader. De volgehouden tweedeling hangt daar cruciaal 
mee samen. Wie met uitgaat van het sociologisch-marxistisch getinte conceptuele 
kader, twijfelt aan de juistheid van dat kader (Kamer 1992). Vanuit het sociocultu-
reel-lmguistische kader bezien heeft Lammers' tweedeling geen bestaansrecht. Er is 
éen taalvermogen dat ten grondslag ligt aan alle activiteiten die tot doel hebben taal 
te ontwikkelen Taalontwikkeling heeft taalbeheersing tot doel De waarneembare 
kant van taalbeheersing is taalvaardigheid. Een aspect van taalvaardigheid is uaar-
dujheid in de modi van taalgebruik: luisteren en spreken, lezen en schrijven In het 
onderwijs Nederlands is de nadruk (te) sterk komen te liggen op vaardigheid. 
De dichotomie van Lammers heeft de begripsverwarring met opgelost, doordat de be-
grippen commumcatieue competentie en communicatieuaardifjheid of taaluaardigheid met vol-
doende zijn geproblematiseerd. 
Lammers gebruikt het begrip commumcatieue competentie (Hymes 1972a) in samen-
hang met communicatieve strategie in de interpretatie die een reactie is op Chomsky's lin-
guistische competentie. Dat blijkt onder andere uit de bestrijding van de homogem-
teitshypothese. Het begrip communicatieve competentie heeft in het spraakgebruik in feite 
het oudere begrip taalbeheersing vervangen. Doordat het linguïstische uitgangspunt in 
Nederlandstalige publicaties niet werd aanvaard, beperkte men de communicatieve 
competentie tot taalhandelingen en instrumentele vaardigheden in dienst van commu-
nicatief taalgedrag (3.4.1). 
De term taalbeheersing is niet belast met de controversiële aspecten die het compe-
tentiebegrip aankleven. Ik stel daarom m de volgende paragraaf voor de term communi-
catieve competentie te vervangen door taalbeheersing. 
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De term taalvaardigheid is eveneens prooi van begripsverwarring, ook bij Lammers. Hij 
maakt geen onderscheid tussen taalvaardigheid (vaardig zijn in het gebruik van taal-
kennis) en taaluaardyheid (vaardigheid in technische zin). In het laatste punt van de zo-
even besproken discussiepunten geef ik aan dat taalvaardigheid iemands taalbeheer-
sing waarneembaar maakt. Taaluaardyheid is een specifiek onderdeel daarvan: het 
tonen van technische beheersing op het punt van conventies, regels en strategieën bij 
het uitvoeren van taaltaken. Lammers lijkt uitsluitend oog te hebben voor taaluaarduj-
heid, maar door het gebruik van Habermas' begrip strategisch handelen, is taalvaardigheid 
ook taalvaardigheid.95 
Wanneer men afziet van het beperkende onderwijssociologische begripskader, 
wanneer de term taalbeheersing in ere wordt hersteld en aan beide interpretaties van taal-
vaardigheid recht wordt gedaan, vervalt de noodzaak twee termen te gebruiken voor één 
en hetzelfde achterliggende taalvermogen. 
3.4.3 Onderwijs in taalbeheersing 
In 3.4.1 noemde ik taalbeheersing als discipline. De term taalbeheersing is in kringen van 
taalbeheersers dikwijls het synoniem voor taaluaardighetd, het Ieren beheersen van de 
vaardigheden luisteren, spreken, lezen en schrijven. In 3.4.2.3 maakte ik onderscheid tussen 
taalvaardigheid (de uitingsvorm van taalbeheersing) en taalvaardigheid (strategische 
toepassingsvaardigheid volgens de instrumentele visie). 
Een veel oudere interpretatie van de term taalbeheersing is: het complex van de kennis 
dat een optimale uitvoering van uiteenlopende taaltaken mogelijk maakt (Stutterheim 
1965). Bij Stutterheim wordt de term taalbeschouwing ingevuld als kennis. Aandacht 
voor uitvoeringsvaardigheden als aanvulling op taalkennis is van latere datum. 
Met het begrip taalvermogen uit het sociocultureel-linguïstische kader als vooronder-
stelling, is iemands taalbeheersing het ontwikkelen en kunnen hanteren uan een onderling uer-
lueuen en interactief netuerk uan kennisbestanden (o/kennismodulen) en uaardigheden waarin cog-
mtieue en conceptuele, linguïstische en met-lmguistische, dat tuil zeggen (de interpretatie uan) inuloe-
den uan socioculturele, mteractionele en situationele/actoren, samenwerken bij alle uormen uan com-
mumcatieue actiuiteit. In deze definitie is taalbeheersing de praktische tegenhanger van 
het theoretische model van Hymes in de linguïstische betekenis (zie 3.4.1). Men ver-
werft zijn taalbeheersing geleidelijk in een levenslang proces. Scholing en ervaring zijn 
daarbij van positief, cruciaal belang. 
De relatie tussen taalbeheersing, taalvaardigheid en taaluaardighetd en taalbeschou-
wing kan als volgt worden verhelderd. 
Men zegt: Hij heeft een goede taalbeheersing. Taalbeheersing is een verworvenheid, een 
vermogen. Men zegt ook: Zij is taalvaardig. Taalvaardigheid uit zich in een grote en cre-
atief inzetbare woordenschat en flexibele patroonvorming, in cognitieve wendbaarheid 
95 Ik gebruik strategisch handelm uitsluitend in leet- of onderwijskundige zin. 
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in taal, in adequaat aan alle situaties aangepast taalgebruik. Men kan op uiteenlopende 
manieren taalvaardig zijn. 
Taalvaardigheid is een term die alleen in het scholingstraject gebruikt wordt. Daarbij 
differentieert men gewoonlijk tussen luisteren, spreken, lezen en schrijven; men legt 
dus in de instrumentele en vaak nogal technische uitvoeringsinterpretatie nadruk op 
deelaspecten van de taalvaardigheid. 
Als men zegt: Hij is bezig met taalbeschouuumj of: Zij is een taalbeschouiuelyk type, drukt 
men de essentie van taalbeschouwing uit: iemand denkt goed na over zijn taalgebruik 
(overweegt zijn woordkeuze) voor hij wat zegt. Taalbeschouwing is de binnenkant van 
taalvaardigheid.9 De nadruk ligt op introspectieve activiteiten zoals kennis exploreren, 
betekenissen analyseren, formuleren, controleren watje zegt en hoe je iets formuleert. 
Monitoring is een begrip dat vooral gebruikt wordt voor de controlerende kant van deze 
activiteiten. 
Tegen de achtergrond van zijn mentale uitrusting, algemene kennis en ervaring past 
men in elke taalgebruikssituatie de beschikbare taalkennis en vaardigheden toe. In het 
hier volgende schema geef ik aan hoe de samenhang gezien kan worden van de ver-
schillende factoren die betrokken zijn bij het proces van taal gebruiken in taalbeheer-
singsonderwijs dat uitgaat van het gepresenteerde sociocultureel-linguistische kader. 
Schema 3.1 Afhankelijkheden in het onderwijs in taalbeheersing 
Taalbeheersing is zichtbaar m: taalvaardigheid: het in alle opzichten adequate en flexi-
bele gebruik van taalkennis. Een belangrijk onderdeel 
van taalbeheersing is de toepassingsvaardigheid of taal-
vaardigheid. Deze bestaat uit· 





Doel van taalonderwijs: het verder ontwikkelen van de taalbeheersing. De ontwik-
kelingvan de taalbeheersing wordt gestuurd door het 
bewust gebruikmaken van het taalvermogen, door taalbe-
schouwing en systematische reflectie op uitvoeringstaken 
Taalbeheersing (Nederlands) onderwijs in kennisvan taal als fundament voor taalvaar-
ontwikkelt zich op basis van: digheid en als onderdeel van taal- en tekstbeschouwing 
training in taalvaardigheid 
veelzijdige taaiervaring 
96 Taalbeschouwing en taalvaardigheid zijn twee kanten van dezelfde medaille, maar kunnen niet gelijkge-
steld worden 
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Schema 3.1 (vervolg) 
Middelen. taalgeonenteerde materialen en middelen (basis: de 
taalgebmiksgrammatica), taalbeschouwing, reflectie, 
procedurele kennis (kennis over strategisch handelen) en 
training in toepassing waarbij kennis en vaardigheden 
zijn geïntegreerd in taaltaken van toenemende com-
plexiteit 
cognitieve functies, met name denkfuncties m relatie tot 
taalgebruik 
cognitieve functies, met name leerfuncties m relatie tot 
taalvaardigheidst raming 
ervaring met verbale en met-verbale socioculturele en 
domeingebonden aspecten van het taalverkeer 
veelzijdige kennis van de wereld in dienst van concept-
vorming* en lexicale kennisontwikkeling 
taalculturele vorming geïntegreerd met taalvaardigheid, 
met oriënterende, taalbewustzijn bevorderende en moti-
verende functie 
* Uiteraard zijn het ontwikkelen van het observatievermogen, het opdoen van ervaring in contacten met 
anderen in uiteenlopende situaties en lezen van fundamenteel belang bij het ontwikkelen van de taalbe-
heersing 
Toelichting op het schema 
De hoofddoelstelling van het onderwijs Nederlands in de basisvorming en in de twee-
de fase is het ontwikkelen van taalvaardigheid. De betekenis van taaluaardyheid is daar-
bij niet erg duidelijk. Ik maak daarom onderscheid tussen taalvaardigheid en taalvaar-
digheid. 
Bij het gebruik van taaluaardujheid wordt gemakkelijk over het hoofd gezien dat sys-
tematische aandacht voor de ontwikkelingvan taalkennis een noodzakelijke voorwaar-
de is voor vaardigheid in het omgaan met taal. In iemands taalvaardigheid wordt het 
effect van taalbeschouwing manifest. 
In het begrip taalbeheersing zoals hier gepresenteerd, wordt expliciet recht gedaan 
aan het belang van taalkennis voor taalvaardigheid. Taalbeheersing vooronderstelt de 
werking van het taalvermogen (de faculté du langage) dat verantwoordelijk is voor het 
ontwikkelen van taalbewustzijn (language awareness) en dat het toenemen van kennis 
van taal en taalvaardigheid beïnvloedt. Daarnaast veronderstelt het model de ontwikke-
ling van bewustzijn van taal (awareness of language), het wekken van belangstelling 
voor het verschijnsel taal in het algemeen, door aandacht voor kennis over taal. 
Voorwaarden voorde ontwikkeling 
van taalbeheersing: 
Algemene basisvoorde ontwikkeling 
van taalbeheersing: 
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Kennis van taal ontwikkelt zich in nauwe samenhang met en in dienst van de ontwik-
keling van taalvaardigheid, in het bijzonder van lezen en schrijven. 
Het onderwijs werkt aan de systematische uitbreiding van taalkennis en taalvaar-
digheden. De middelen daartoe zijn taalbeschouwing, reflectie, strategisch handelen, 
het toepassen van procedures bij het uitvoeren van taaltaken en het stimuleren van taai-
ervaring. Incidentele taalbeschouwing (het onderzoeken van spontane taaluitingen) is 
onderdeel van taaiervaring. 
Een systematische aanpak vooronderstelt het ontwikkelen van uiteenlopende cogni-
tieve functies, zowel denk- als leerfuncties.97 De term cognitieve activiteiten reserveer ik 
voor formele denkactiviteiten en voor op deze denkactiviteiten gebaseerde handelingen 
en de termen conceptuele kennis en conceptuele actiuiteiten gebruik ik voor alle inhoudelijke 
kenniselementen en de ermee verbonden denkactiviteiten. 
Taalbeheersing kan niet tot ontwikkeling komen als er niet een basis is van ervaring 
in het omgaan met de omringende werkelijkheid in en buiten het eigen socioculturele 
kader. Deze ervaring dient de flexibiliteit in het communiceren met anderen en boven-
al de conceptvorming, de bron voor de ontwikkeling van de woordenschat, die het fun-
dament is voor alle kennis van taal. 
3.4.4 Een kentering 
Sinds het midden van de jaren tachtig zijn enkele ontwikkelingen zichtbaar die de kloof 
tussen de disciplines taalkunde en taalbeheersing kunnen dichten. Aan de kant van het 
vak taalbeheersing zijn dat het onderzoek naar en de toepassing van argumentatie, 
onderzoek naar cognitieve processen bij lezen en schrijven en tekstlinguistisch onder-
zoek. Door functioneel-grammatisch en cognitief-linguistisch onderzoek9 groeit de 
aandacht voor de taalkundige kant van het taalgebruik en wordt steeds duidelijker het 
taalkundig-functionele karakter zichtbaar van de sociolinguïstische en pragmatische 
eigenschappen van het taalgebruik. 
Een deel van het taalbeheersingsonderzoek heeft betrekking op de procedures en 
strategieën bij het uitvoeren van taaltaken. Voor inzicht in de cognitieve eisen die deze 
taken aan leerlingen stellen, is dit onderzoek minstens even belangrijk als het meer 
inhoudelijk gerichte onderzoek. De relaties tussen taalbeheersingsonderzoek en taal-
beschouwing is het onderwerp van hoofdstuk 5. 
97 Ik verwijs naar Oostdam en Rijlaarsdam (1995). 
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3.5 Samenvatting en belang van dit hoofdstuk 
Samenvatting 
De analyses van denkbeelden over onderwijs in hoofdstuk 2 zijn uitgangspunt voor de 
verantwoording die ik in hoofdstuk 3 geef van mijn standpunten over onderwijs, taal en 
onderwijs in taal. 
Het doel van dit hoofdstuk is na te gaan vanuit welke standpunten over taal en over 
onderwijs in taal de aandacht voor cognitieve ontwikkeling, voor aspecten van socio-
culturele aard en voor persoonlijke linguïstische bewustwording een plaats kunnen 
krijgen in het taalonderwijs. Dit doel stemt overeen met de opvatting van Blom (1995) 
dat onderwijs intellectuele vorming moet bieden. 
In 3.2.2 schets ik een sociocultureel-linguïstische theorie die een functioneel kader 
vormt voor een taaibenadering die recht kan doen aan de invloed van de drie genoem-
de principiële aandachtspunten in taalonderwijs. Deze theorie, die het noodzakelijk 
maakt een aantal veelgebruikte taalkundige begrippen in het nieuwe kader te (herin-
terpreteren, is de basis voor de linguïstische invulling van taalbeschouunncj. 
Vervolgens ga ik na wat de verhouding is tussen de drie deelgebieden van taalkun-
diggeoriënteerd onderwijs Nederlands (TON): taalkundige vorming, grammatica en 
taalbeschouwing. Taalkundige of taalculturele vorming wordt gekarakteriseerd als ken-
nis ouer taal en heeft een andere doelstelling dan de beide andere linguïstische deelge-
bieden van TON die verbonden zijn met kennis uan taal. Er is bovendien een andere ver-
houding tot taalvaardigheid: taalkundige vorming dient als inhoud voor oefening in en 
toepassing van taalvaardigheid, terwijl de taalgebruiksgrammatica en taalbeschouwing 
uooriuaardelijke kennis en vaardigheid zijn, zowel voor het kunnen omgaan met taalcul-
turele inhouden als voor adequate taalvaardigheid. 
Hoewel de vernieuwde grammaticamethode voor het basisonderwijs Grammatica in 
Balans een domeingebonden en interactionele benadering van grammatica toont, is het 
een zinsgrammatica. Didactisch belangrijk is de toegepaste werkwijze waarbij leerlin-
gen door analyse en redenering vertrouwd raken met de eigenschappen van zinsvor-
men. Voor het basisonderwijs is een zinsgrammatica belangrijk, omdat leerlingen bij 
het leren schrijven een elementair zinsbesef moeten gebruiken bij taaiverzorging (spel-
ling). 
Taalbeschouwing is een tweeduidig en complex begrip dat ik definieer als 
het ontunkkelen en uitvoeren/toepassen uan taalartimteiten die noodzakelijke uoorumarden zijn uoor 
het opbouiuen uan een dynamisch taalkennisbestand en uoor het inzetten uan dit bestand in het taal-
gebruiksproces en als het onttmkkelen en uituoeren/toepassen uan het didactisch complex aan hande-
98 Zie bijvoorbeeld Langacker (1991) en Th. Janssen (1997). 
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linden en middelen met als doel het taalkennisbetfand uan leerlingen te beuorderen door hen beiyust, 
systematisch enjiinctioneel gebruik te leren maken uan taal. 
Onder dynamisch taalkennisbestand versta ik de taalkennis die een indiuidu opbouurt in zijn 
contact met de taal uan anderen. 
Vanuit het centrale begrip benoemen geef ik aan welke aspecten taalbeschouwing 
heeft en maak ik onderscheid tussen taalbeschouwing en reflectie. 
Een vanuit het taalgebruik geïnterpreteerde taalgebruiksgrammatica kan worden 
gelijkgesteld met kennis van taal en bevat naast regels en strategieën een lexicale com-
ponent. Deze grammatica heeft een conceptuele basis en interageert met de taalge-
bruikscontext. Kennis van taal en taalbeschouwing kunnen niet los van elkaar gezien 
worden, zeker niet vanuit een didactisch oogpunt. 
Bij het formuleren van mijn standpunt over onderwijs in taal heb ik het communica-
tie- o/taaluaardiflheidsonderiüijs en de relatie van dit begrip met de communicatieue competen-
tie geanalyseerd. Om de vooronderstellingen achter het gebruik van deze begrippen te 
achterhalen, onderzocht ik Lammers (1991). In de visie van Lammers zijn met het taal-
gebruik in het thuisdomein en in het publieke domein, waartoe ook de school behoort, 
denkstructuren verbonden. Het aanleren van cognitieve operaties is kenmerkend voor 
het schoolse leren. In aanvulling op de interpretatie van Lammers besprak ik de opvat-
ting van Rosch, die in haar theorie over denkstructuren en de wijze waarop het mense-
lijk geheugen is georganiseerd, een genuanceerder en bruikbaarder beeld van cognitie 
geeft. 
De problemen met de interpretatie van communicatieve competentie hebben mij ertoe 
gebracht dit begrip te vervangen door taalbeheersing. Hoe vanuit het sociocultureel-lin-
guïstische kader de afhankelijkheden kunnen worden geïnterpreteerd in taalonderwijs 
dat in dienst staat van het bevorderen van de taalbeheersing van leerlingen, laat schema 
3.1 zien. 
In 3.4.4 heb ik aangegeven dat er in het vak taalbeheersing en in de taalkunde ont-
wikkelingen gaande zijn waarbij in het taalbeheersingsonderzoek taalkundige aspec-
ten van het taalgebruik aandacht krijgen en waarbij in de taalkunde het onderzoek zich 
meer en meer richt op het taalgebruik. Deze ontwikkelingen kunnen leiden tot prakti-
sche samenwerking van onderzoekers op beide deelgebieden van de neerlandistiek. 
Het belang υαη dit hoofdstuk 
Het belang van dit hoofdstuk is dat ik tegen de achtergrond van een sociocultureel-lin-
guïstische theorie heb aangegeven hoe taalkennis en taalbeschouwing taalkundig geïn-
terpreteerd kunnen worden. Deze standpuntbepaling bereidt de taalkundige overwe-
gingen in hoofdstuk 7 voor en fungeert als leidraad voor de selectie, analyse en beoor-
deling van gegevens in de hoofdstukken 4, 5 en 6. 

4̂7 
4 Grammaticaal versus (intercultureel taalonderwijs? 
4.1 Inleiding 
Pas na het grote onderzoek dat Hagen, Stijnen en Vallen (19763) uitvoerden naar de on-
derwijssituatie van dialectsprekende kinderen, ontstaat er in het onderwijs Nederlands 
serieuze aandacht voor de taalproblemen van niet-standaardtaalsprekenden. Maar nog 
lang na die tijd domineert de opvatting dat alle leerlingen in principe eentalig zijn en 
blijft het taalsysteemdenken bepalend voor opvattingen over de aard van de taalkundi-
ge kennis die leerlingen verwerven in hun socialisatieproces en op school. Dat Vlaande-
ren een uitzondering is, blijkt uit Daems e.a. (1982) : in het Vlaams-Nederlandse onder-
wijs gaat men uit van meertalige leerlingen. Die situatie dwingt af dat in de didactiek de 
nadruk ligt op het taalgebruik en op bewust gebruik van taalkennis (taalbeschouwing). 
In hoofdstuk 3 kreeg uitgaan uan taalgebruik een theoretische basis. 
Het proces van taalverwerving en -ontwikkeling is het duidelijkst waarneembaar bij 
het leren van een nieuwe taal, zoals gebeurt bij de modernevreemdetalen (MVT) in het 
voortgezet onderwijs en in taalleersituaties waarin niet het Nederlands de eerste taal is 
(NT2). Onder de drukvan een teruglopend aantal contacturen in hetMVT-onderwijs en 
de instroom van veel niet-Nederlandssprekende jongeren in het taalonderwijs kwamen 
in het MVT- en NTi-ondenvijs belangrijke vernieuwingsprocessen op gang. 
Ik verwacht dat de ontwikkelingen in het MVT- en NTi-onderwijs en de denkbeel-
den die in het talenonderwijs leven over woordenschatverwerving en de rol van gram-
matica bij het leren van een taal, aanwijzingen opleveren voor de inhoud en de plaats 
van kennis van taal en taalbeschouwing in onderwijs Nederlands dat uitgaat van het 
taalgebruik. Daarbij is een voorwaarde dat er een afhankelijkheidrelatie bestaat tussen 
het onderwijs Nederlands en het talenonderwijs, het MVT in het bijzonder. 
In hoofdstuk 4 onderzoek ik of in de vernieuwingsprocessen in MVT- en NTz-
onderwijs steun te vinden is voor deze verwachting. 
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Uit deze doelstelling leid ik vier vragen af: 
1 welke ontwikkelingen in MVT en NT2 maken aannemelijk dat het verwerven van 
kennis van taal gebaseerd moet zijn op taalgebruik? 
2 kan het door mij uitgevoerde onderzoek aannemelijk maken dat expliciete kennis 
van taal noodzakelijk is voor intercultureel communicatief taalonderwijs? 
3 zijn er afhankelijkheidsrelaties aan te tonen tussen MTV-, NT2-onderwijs en het 
onderwijs Nederlands en zo ja, welke zijn dat? 
4 kunnen uit de antwoorden op de drie voorgaande vragen aanwijzingen worden afge-
leid voor de inrichting van een taalgebruiksgrammatica en voor taalbeschouwing in 
het onderwijs Nederlands? 
Uit de antwoorden op deze vragen is afte leiden wat dit hoofdstuk bijdraagt aan het ont-
wikkelen van een taalkundiggeïnterpreteerde taalbeschouwing, waarvoor de funda-
menten in hoofdstuk 7 worden gelegd. 
In 4.2 bespreek ik het MVT-onderwijs, in 4.3 het NT2-onderwijs, in 4.4 gaat het over 
onderwijs in meertalige klassen en in 4.5 rond ik dit hoofdstuk af. 
4.2 Ontwikkelingen in het MVT-onderwijs 
In 4.2 ga ik na welke ontwikkelingen en denkbeelden het talenonderwijs in de afgelo-
pen jaren hebben beïnvloed en beschrijf de consequenties van internationalisering voor 
het communicatieve vreemdetalenonderwijs. Communicatief taalgebruik blijkt syno-
niem te zijn met intercultureel taalgebruik. De interculturele dimensie van het taalver-
keer vraagt om integratie in het taalonderwijs van de linguïstische, socioculturele, 
pragmatische en contextuele aspecten van het taalgebruik. Woordenschat en (zins) 
grammatica blijven de kernbestanden van taalkennis. 
4.2.1 Enkele recente ontwikkelingen 
De geschiedenis van het MVT-onderwijs in Nederland loopt parallel aan die van het 
onderwijs Nederlands en met het taalonderwijs in andere West-Europese landen.1 De 
oudste en invloedrijkste vorm van vreemdetalenonderwijs, een kopie van het Latijnse 
onderwijsmodel, is de grammaticavertaalmethode. Deze methode wordt door de eer-
biedwaardige traditie gerechtvaardigd, maar heeft geen taalkundige, leerpsychologi-
sche of onderwijskundige basis (Van Essen, 1986, Richards and Rogers 1996 (R&RJ). 
Tot 1968 bleven de grammaticavertaalmethode en de ermee verbonden deductieve aan-
1 Voor het Nederlands, zie hoofdstuk 2. Voor het talenonderwijs in West-Europa, zie Van de Ven (1996). 
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pak in het Nederlandse MVT-onderwijs van kracht. Moderne talen werden onderwezen 
vanuit de visie dat talenkennis gelijk staat aan culturele en intellectuele vorming, omdat 
talenkennis toegang tot de geschreven overlevering impliceert. Vreemdetalenonderwijs 
was in hoge mate grammaticaonderwijs (Van Essen 1986). 
Internationaal breekt in de jaren vijftig van de twintigste eeuw het inzicht door dat 
de gesproken taal de basis voor elke vorm van taalonderwijs moet zijn (R&R). De eerste 
wetenschappelijk gefundeerde taalmethode die gesproken taal centraal stelt, is de 
audio-linguale methode. In deze methode combineert men structurele taalbeginselen 
en denkbeelden over situationele aspecten van het taalgebruik met het behavioristische 
leermodel. In Nederland is deze methode voor het MVT-onderwijs ten tijde van de 
mammoetwet (1968) populair, maar in haar zuivere vorm slechts gedurende korte tijd 
(Kwakernaak 1989). 
De laatste decennia worden gekenmerkt door een veelvoud aan benaderingen die in 
wisselende combinaties hun invloed doen gelden in onderwijsmethodes. Het gemeen-
schappelijke uitgangspunt van alle benaderingen is dat taalonderwijs communicatief 
moet zijn (Schouten-van Parreren 1985 (SP)). In communicatief onderwijs staat de vaar-
digheid van de leerling in het gebruiken van taal centraal. 
In de ontwikkelingen die uitmonden in de basisvorming, ligt ook bij de MVT de 
nadruk op het instrumentele karakter van taal. In het communicatieve onderwijs krijgt 
de mondelinge uitdrukkingsvaardigheid de meeste aandacht. 
'"Dingen doen met taal" is het uitgangspunt en kennis van en inzicht in vocabulaire en 
structuren worden als belangrijk gezien voorzover deze kunnen helpen bij het hanteren 
van de vreemde taal' (Staatsen e.a. 1994,18). 
Taaluitingen functioneren in interacties en worden opgevat als situatiegebonden taal-
handelingen. Deze trend is het gevolg van het doorwerken van de taalhandelingstheo-
rie en de opkomst van de sociolinguïstiek in de jaren zeventig.2 De houding tegenover 
woordkennis en grammatica varieert. In sommige uitwerkingen van de communicatie-
ve benadering ziet men de interactie van leerlingen als de motor voor de taalontwikke-
ling, in andere meent men dat gerichte aandacht voor kennis van taal een noodzakelij-
ke voorwaarde is voor communicatie (SP, R&R). 
Leerinhoud en leerproces zijn in het MVT-onderwijs (en dat geldt ook voor het NT2-
onderwijs) onlosmakelijk met elkaar verbonden. De didactische aankleding van de aan-
geboden leerstof is gericht op het aanleren van strategieën waarmee de leerling zich de 
2 Vgl. de ontwikkelingen die in hoofdstuk 2 werden geschetst. Evenals in de herziene kerndoelen Neder-
lands, hebben ook de herziene kerndoelen voor de MVT een domein Taal en Cultuur gekregen waarin Socio-
culturele competentie en Onentatie op het leren υαη een ureemde taal zijn ondergebracht (Staatsen e.a. igg8). Zie voor 
een bespreking van de eerste druk Bimmel (iggs) en voor een bespreking van de tweede druk Sodoyer 
(2000). In 4.2 gebruik ik de eerste druk van Staatsen e.a. De verschillen met de tweede druk zijn niet ingrij­
pend. 
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noodzakelijke kennis van taal en taalvaardigheid eigen maakt en daarnaast is er apart 
aandacht voor het didactisch handelen van de docent die het leerproces begeleidt. In het 
volgende gaat het vooral om het geïntegreerde taalleerproces van de leerling. 
Bronnen en doelgroepen 
De door mij gebruikte bronnen hebben betrekking op verschillende doelgroepen. West-
hoff(i992) en Willems (o.a. 1998) richten zich op het onderwijs aan aanstaande lera-
ren, de overige auteurs bespreken uitgangspunten, doelstellingen en methodes voor 
het tweedegraadsgebied, in het bijzonder voor de basisvorming. In 4.2 en 4.3 maak ik 
niet nadrukkelijk onderscheid tussen de doelgroepen, omdat het leren beheersen van 
de vreemde taal op lerarenopleidingen gericht is op de overdracht in het voortgezet 
onderwijs. Inhouden en didactieken van beide doelgebieden veronderstellen elkaar. 
4.2.2 Enkele vooronderstellingen en uitgangspunten 
Beschrijvingen van MVT-methodes kunnen betrekking hebben op drie verschillende 
niveaus (R&R), te weten het niveau van theoretische inzichten en principes die de uitgangs-
punten leveren voor een tweede niveau, de methode die beschrijft hoe de inzichten vorm 
krijgen in de onderwijspraktijk. De praktische uitwerking van het onderwijsmodel, de 
beschrijving van de uitvoering of procedure is het derde niveau. 'Thus, a method is theore-
tically related to an approach, is organizationally determined by a design, and is practi-
cally realized in a procedure' (R&R, 16). 
Mijn beschrijving van kenmerken van MVT-methodes heeft voornamelijk betrek-
king op het theoretische niueau, omdat het mijn doel is de achtergronden van de praktijk 
in het talenonderwijs te achterhalen. 
Het MVT-onderwijs is net als het onderwijs Nederlands sinds enkele decennia com-
municatief. De communicatieve benadering bestaat uit een heterogene verzameling 
inzichten met uiteenlopende uitwerkingen in taalmethodes. In de verschillende uitwer-
kingen spelen uitgangspunten een belangrijke rol, waarvan sommige als tegenstelling 
worden gepresenteerd. Die uitgangspunten zijn: 
1 taal ontwikkelt zich ongestuurd door onderdompeling in de doeltaal en door inten-
sieve interactie of gestuurd door welbewuste leerstofkeuze, -ordening en instructie. 
Met deze opvattingen hangt het onderscheid samen tussen een taal verwerven en een 
taal leren (de theorie van Krashen, R&R, 1996, 131; WesthofF 1992). Werkelijk ver-
werven van een taal geschiedt in een proces van ongestuurd leren, door onderdom-
peling. Een schools taalleerproces leidt niet tot het automatisch gebruiken van de 
doeltaal; 
2 het Ieren van een nieuwe taal moet beginnen met het herkennen van de relatie tus-
sen woorden en concrete begrippen uit de onmiddellijke leeromgeving. Deze bena-
dering, die Total Physical Response (TPR) genoemd wordt, gaat uit van de gedach-
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te dat leren gebeurt door gebruik te maken van de motoriek en zoveel mogelijk zin-
tuigen tegelijk. TPR, taal leren door te handelen, heeft een ontwikkelingspsycholo-
gische basis (de theorie van Asher, R&RJ; 
3 communicatief taalonderwijs maakt op verschillende manieren gebruik van het 
onderscheid tussen receptief en productief taalgebruik. De interactieve communi-
catieve benaderingen stimuleren leerlingen van het begin af tot taaiproductie, ande-
re benaderingen beginnen met een receptieve fase. De receptieve benadering wordt 
vaak gecombineerd met TPR. Vgl. de benadering in 4.3.3.i; 
4 in het taalonderwijs moet onderscheid gemaakt worden tussen een niveau van dage-
lijkse taal, dat veelal kenmerkend is voor het mondelinge, situatiegebonden taalge-
bruik en het conceptueel en cognitief complexere taalniveau dat correspondeert met 
schrijftaal en dat gevolg is van scholing (Appel en Muysken 1987).3 Vgl. 4.3.3.2; 
5 voor taalontwikkeling zijn twee soorten taalbewustzijn van cruciaal belang (Goris 
e.a., 1996, Staatsen e.a. 1994). De ene soort, language aiuareness, houdt in dat taaile-
renden zich bewust zijn van de middelen en mogelijkheden die taal als instrument 
hun biedt; de andere, aurareness of lamjuciije, is o.a. het besef van de rol die taal speelt 
bij het ervaren van de eigen identiteit. Deze laatste vorm van taalbewustzijn is ver-
bonden met de culturele achtergrond van mensen;4 
6 de primaire taalverwerving staat model voor de verwerving van de tweede taal (T2) 
7 het doel van MVT in de basisvorming is redzaamheid van leerders in de belangrijk-
ste communicatieve situaties die zij tegenkomen. Leerlingen leren zich met beperk-
te middelen uit te drukken en optimaal gebruik te maken van wat zij al beheersen. 
Communicatiestrategieën waaronder compenserende strategieën en vermijdings-
strategieën, zijn daarbij belangrijke middelen5 (Staatsen e.a. 1994). 
Twee didactische uitgangspunten in het MVT-onderu/ijs 
Het aanvaarden van het onderscheid tussen taahjerichte en communicatieijErichte leerlingen 
is een uitgangspunt met belangrijke consequenties voor het talenonderwijs (Kwa-
kernaak, 1989). De eerste groep wil goede zinnen maken, de tweede is erop gericht hoe 
dan ook te communiceren. De eerste groep heeft belang bij het leren van taalregels, de 
tweede vooral bij het leren hanteren van handige hulpmiddelen om snel contact met 
anderen te leggen, zoals pasklare uitdrukkingen voor groeten en boodschappen doen. 
Deze verschillen in gerichtheid hangen samen met verschillen in leerstijl die onder 
andere worden bepaald door karakterverschillen tussen leerlingen. 
3 De theorie van Cummins over de verschillende niveaus van taalbeheersing is afkomstig uit de literatuur 
over tweetalige leerlingen, maar is ook voor het MVT van belang. Zie ook Appel en Vermeer (1994). Hajer 
(1996) en Ledoux (1994) bespreken o.a. het belang van de theorie van Cummins voor het leren van een twee-
de taal. 
4 Het onderscheid tussen beide soorten taalbewustzijn werd ook in 3.3.1.2 gemaakt. 
5 Staatsen e.a. noemen vermijdingsstrategieén als (hulp)middelen voor onervaren taalgebruikers. Anderen 
(o.a. Willems) menen dat deze strategieën in het onderwijs zonder betekenis zijn: je leert er niets van. 
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Dat leerstof gekoppeld moet worden aan leerstrategieën, zoals het stappenmodel van 
GaPperin, is een ander dominant uitgangspunt. Bij een stapsgewijze opgezette leer-
strategie zijn leerlingen actief betrokken bij hun leerproces: zij leren op een systemati-
sche wijze handelingen uit te voeren die leiden tot beheersing van het leerproces (SP 
1985). Leerlingen handelen eerst concreet met de stof, daarna verbaal en tenslotte men-
taal. Het visualiseren van taalregels is in de eerste fase een hulpmiddel bij het concreti-
seren van leerstof. 
Het leren controleren van het eigen werk neemt in het stappenmodel een voorname 
plaats in en heeft tot doel leerlingen bewust bezig te laten zijn met het proces van zelf-
ontdekkend leren.7 De aanpak van het strategisch handelen kan leerlingen ook inzicht 
Q 
in hun leerstijl bijbrengen en hen aldus helpen hun leerstijl aan te passen aan de taken 
die zij moeten uitvoeren (Goris e.a. 1996, Staatsen e.a. 1998, hoofdstuk 8). 
4.2.3 Kenmerken van communicatief MVT-onderwijs 
Het doel van communicatief MVT-onderwijs is leren communiceren met nadruk op 
mondelinge interactie. Nadruk op taalstructuur en algemene eigenschappen van taal is 
vervangen door aandacht voor eigenschappen van mondeling taalgebruik9 en voor 
functionele, pragmatische en socioculturele eigenschappen van uitingen. Anders ge-
zegd: het taalgebruik staat centraal en het taalsysteem wordt van ondergeschikt belang 
geacht. Er zijn verschillende versies van communicatief taalonderwijs (R&RJ. Eén van 
de versies is learning to use the language. Leerlingen krijgen de gelegenheid taal te gebrui-
ken voor communicatieve doeleinden (onderdompeling). Hun taalvaardigheid ontwik-
kelt zich uitsluitend door taal te gebruiken. Een tweede versie is usiriß the lan^ua^e to learn 
it. Deze versie heeft twee varianten: in de ene variant is het de bedoeling zo ueel mogelijk 
ongestuurd door oefening en ervaring impliciete kennis van de doeltaal te verwerven. In de 
andere bestaat het taalonderwijs uit een ruim taalaanbod gecombineerd met een zeke-
re mate van sturing en expliciete training in woordenschat en grammatica.10 
De hier volgende uitspraken zijn kenmerkend voor de communicatieve richting in 
het algemeen, waarbij sommige uitspraken als gevolg van de verschillen in visie op 
communicatief taalonderwijs in strijd lijken met andere: 
6 Kwakernaak verwijst indirect naar S van der Sluijs en I. van Adnchem: Alternatieve grammatica, Vakgroep 
Duits, Hogeschool Holland, Diemen 1989 en naar de methode van S. van der Sluijs en I. van Adnchem: 
Grammatikkurs jïir Studenten des 1 Jahres, Vakgroep Duits, Hogeschool Holland, Diemen, 2.) 
7 De strategie van het zelfontdekkend leren is het krachtigst uitgewerkt in de probleemgestuurde didactiek, 
zie bijvoorbeeld Moust e a (1992). 
8 Voor de soorten leerstijlen die vereist zijn bij verschillende soorten leertaken, zie Vermunt (1992). 
9 Dat wil zeggen dat de homogemteitshypothese is vervangen door de heterogemteitshypothese. 
10 Code Nederlands is een voorbeeld van deze tweede variant. 
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• het taalgebruik is primair: het leren van een taal wordt eerder gezien als aanleren 
van gedrag dan als het verwerven van bepaalde kennis; 
• het doel van taal leren is het ontwikkelen van de communicatieve competentie." 
Hierbij speelt systematische kennis van de doeltaal soms wel en soms niet een rol; 
• vanaf het begin oefenen leerlingen in mondeling en schriftelijk communiceren, 
waarbij begrijpen en begrepen worden belangrijker is dan correct formuleren; het 
gaat om de betekenissen die uitingen voor de gesprekspartners hebben; 
• een ruim aanbod van gevarieerd en functioneel taalgebruik in gevarieerde taalge-
bruikssituaties is een vereiste; 
• door intensieve interactie leren de leerlingen leren van elkaar en van anderen. De 
aanpak is gericht op zelfwerkzaamheid, door learnincj by doim), en wordt geacht 
motiverend te zijn; 
• de docent heeft een begeleidende en stimulerende functie; 
• de volgorde van de behandeling van taalkundige onderwerpen - indien nodig - is 
afhankelijk van de behoefte van het moment. 
Het communicatieve taalonderwijs wordt ook wel de fimctioneel-notionele benadering 
genoemd (o.a. in SP, R&R en Westhoff 1992). Functioneel, omdat het taalonderwijs ge-
richt is op het leren beheersen van taalhandelingen, op wat mensen door middel van 
taal doen. Leerlingen leren modellen voor het uitdrukken van, bijvoorbeeld, uruijen, be-
stellingen doen, de weg uraden, groeten en bedanken met de bijbehorende noties. Noties zijn 
de termen of begrippen die in de taalhandelingen 'ingevuld' worden: je vraagt waar het 
postkantoor is, je bestelt een hamburger, je bedankt uoor het gezellige diner. 
De term notie wordt echter niet door iedereen op dezelfde manier gebruikt. Noties 
zijn soms specifieke, thematische begrippen die in taalhandelingen een rol spelen (SP). 
Kuiken en Vedder (1995a) noemen daarnaast ook algemene begrippen zoals begrippen 
van existentie, hoeveelheid, tijd en ruimte en logische relaties.12 
De geschetste ontwikkeling in het MVT-onderwijs naar communicatief onderwijs 
wordt naast de eerder genoemde ontwikkelingen in de sociolinguïstiek en de pragma-
tiek bepaald door de huidige trend tot internationalisering. Het streven naar internationa-
liseringvan het taalonderwijs is een direct uitvloeisel van de activiteiten van de Raad van 
Europa ter voorbereiding van de Europese eenwording. In de jaren zeventig liet de Raad 
doelstellingen voor de taalbeheersing van volwassen Europese taalgebruikers opstel-
11 De uitspraak het ontujikkelen uan de commumcatieue competentie kan op twee manieren begrepen worden. In 
de eerste plaats kan het helpen bevorderen van de groei van een reeds aanwezige competentie bedoeld zijn 
en in de tweede plaats het tot ontwikkeling brengen van een competentie die er nog niet is. Aangezien het 
leren van een tweede taal een zekere kennis van de eerste vooronderstelt, gebruik ik de uitspraak in de eer-
ste interpretatie. 
12 Zie ook Coumou e.a. (1987) en Liemberg en Tholen (1991). De ordening van thematische begrippen (be-
grippen uit het dagelijks leven of natuurlijke categorieën en de abstracte categorieën als existentie, kwaliteit, 
tijd, ruimte en logische ordening bespreek ik ook in 3.4.2.2. 
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len, die werden geformuleerd in termen van taalgebruikssituaties met bijbehorende 
taalfuncties en noties.13 Van deze doelstellingen zijn voor de verschillende onderwijsty-
pen verschillende beheersingsniveaus afgeleid (bijvoorbeeld in Van Ek en Trim, 1990). 
Het laagste niveau, het drempelniveau is het niveau dat vereist is om in de meest alle­
daagse situaties in contacten met gebruikers in eigen land of in het buitenland te com­
municeren. Dit niveau geldt voor de kerndoelen van de basisvorming MVT. 
4.2.4 Communicatieve competentie in het MVT-onderwijs 
4.2.4.1 Een hypothese 
Net als in het communicatieve onderwijs Nederlands gaat het in het MVT-onderwijs om 
het ontwikkelen van de communicatieve competentie van leerlingen. In deze paragraaf 
ga ik na in hoeverre hiervoor onderwijs in taalkennis van belang wordt geacht en van 
welke aard die kennis is. Verder zal ik nagaan welke invloed de beheersing van de eigen 
taal heeft op de verwerving van de te leren taal (de doeltaal). 
Mijn doel is door onderzoek naar een afhankelijkheidsrelatie tussen kennis van de 
eigen taal en taalkennis en -vaardigheid in de doeltaal, inzicht te krijgen in het bestaan 
en de aard van deze relatie. Ik verwacht dat het bestaan van de relatie en de aard ervan 
steun verleent aan mijn hypothese dat taalbeschouwing Nederlands taalkundig gefun­
deerd behoort te zijn. 
4.2.4.2 Een interpretatie υαη communicatieue competentie 
Het begrip communicatieue competentie is even onlosmakelijk verbonden met het commu­
nicatieve onderwijs als de taalhandelingstheorie van Austin e.a.'4 Communicatieve 
competentie wordt in 3.4.2 omschreven als taalbeheersing: de beheersing van alle aspec­
ten van taal-in-gebruik, met inbegrip van kennis van woorden en grammaticale of taai-
structurele kennis. 
Hymes' model van de communicatieve competentie is in de loop van de tijd enkele 
keren aangepast aan de inzichten van methode-ontwikkelaars MVT en NT2. Eén van de 
aanpassingen is het model van Canale en Swain. Deze auteurs onderscheiden vier (mo-
dulaire) componenten: de grammaticale component, de discoursecomponent, de so-
ciolinguïstische en de strategische component (Hajer 1996).I5 Bachman (1990) werkt 
dit model ten behoeve van het taalgebruik verder uit tot een model van taalkennis (language 
competence). Taalkennis bestaat bij hem uit twee componenten: een structurele compo-
13 Willems (red.) (1996), Willems et al. (eds.) (1998) en Goris e.a. (1996) zijn voorbeelden van uitwerkin-
gen van deze doelstellingen. 
14 Zie voor de taalhandelingstheorie o.a. Van Eemeren en Koning (red.) (1981). 
15 Hajer noemt Canale en Swain (1980) en Canale (1983). 
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nent met het (traditionele) grammaticale regelsysteem en een regelsysteem voor tekst-
structuur1 en een pragmatische component met de taalhandelingscompetentie en de 
socioculturele competentie. Hoe de systeem- en de gebruikskennis in het model van 
Bachman interageren, is niet duidelijk. 
Het model van de taalkennis maakt bij Bachman deel uit van de communicatiue lan-
guage ability (taalgebruiksvaardigheid of taalbeheersing), die behalve de taaicompeten-
tie twee andere onderdelen bevat: de strategische competentie en de psycho-fysische 
vaardigheden. De strategische competentie houdt beoordeling, planning en uitvoering 
van taaltaken in, de psycho-fysische competentie omvat de productieve en de receptie-
ve vaardigheden. 
Deze herziening door Bachman maakt het mogelijk het model van Hymes te be-
schouwen als een geïntegreerd model van taalbeheersing, mits de gedachte aan een homo-
geen regelsysteem wordt losgelaten ten gunste van een heterogeen stelsel van taalre-
gels.17 In taalgebruikssituaties interfereert dit stelsel met sociolinguïstische en pragmati-
sche variabelen zoals culturele en persoonlijke achtergrondgegevens, situationele fac-
toren en stilistische keuzemogelijkheden.1 
4.2.4.3 Strategische kennis in het MVT-onderiuijs 
De theorie van de directe en indirecte taalhandelingen bepaalt voor een belangrijk deel de in-
terpretatie van de communicatieue competentie (of taalbeheersing, 3.4.3).I9 In het MVT blijkt 
dat ondermeer uit de aandacht voor taalhandelingen (speech acts) en uit de (vaak im-
pliciete) rol die men toekent aan interpretatiestrategieën in het taalgebruik. Interpretatie-
strategieën zijn redeneerwijzen voor het interpreteren van indirecte taalhandelingen. 
Deze cognitieve strategieën zijn gebaseerd op het inferentievermogen.20 Vanuit het taal-
gebruik beschouwd, blijken veel van de eenduidig geachte taalregels strategieën te zijn. 
Strategieën integreren tegen de achtergrond van de situatie en de gesprekscontext taal-
kennis en een beoordeling van de sprekersintentie. De situatie en de gesprekscontext 
zijn daarom bij de analyse en de interpretatie van taalgebruik van cruciaal belang. 
De opvatting dat taalregels in de vorm van strategieën heterogeen zijn, flexibel wor-
den toegepast en een bewust denkvermogen vooronderstellen, sluit aan bij de ontwik-
kelingen in de onderwijspsychologie.21 Het leerproces wordt gezien als het uitvoeren 
van handelingen: je leert door te handelen aan een object. De toepassing van strategieën 
16 De tekststructuur omvat de beregeling van coherenties en de retorische tekstordening. 
17 Labov (1972). 
18 Hymes (1972b) analyseert alle aspecten van het spreekgebeuren in het zogenoemde 'speaking-model'. 
Dit model is te herkennen in het analysemodel voor interculturele dialogen dat Willems (1997, 1998) pre-
senteert, zie 4.2.4.4. 
19 Zie bijvoorbeeld de opstellen IX (Searle) en X (Grice) in de bundel van Van Eemeren en Koning (1981). 
20 Zie ook de opvattingen van Sperber en Wilson (1995), genoemd in 3.4.1. 
21 En bij de sociocultureel-linguïstische theorie van 3.2.2. 
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speelt een belangrijke rol in het proces waarin taalgebruikers hun communicatieve 
competentie verwerven en verder ontwikkelen. In het handehmjspsychologische leermodcl 
wordt het begrip strategie gekoppeld aan het uitvoeren van talige denktaken. 
SP beschrijft handelingen als doelgerichte gedragingen die (veelal) gericht zijn op 
het veranderen van objecten. Bedoeld zijn concrete objecten, (als materie opgevatte) 
aanschouwelijke voorstellingen of theoretische constructen. De onderwijspsychologie 
hanteert het uitgangspunt dat leerprocessen niet direct, maar via de activiteiten (of han-
delingen) van de leerlingen te beïnvloeden zijn (SP). Zoals eerder is opgemerkt, worden 
de activiteiten van de leerlingen gestuurd door een stappenplan met drie fasen: de 
oriënterende, de uitvoerende en de controlerende fase. In de hiërarchisch opgebouwde 
uitvoerende fase handelt een leerling eerst materieel aan het object, daarna verbaal (vgl. 
hardop denken) en tenslotte mentaal. In deze leeractiviteiten spelen denkprocessen een 
cruciale rol (SP, Van Parreren 1988). In het MVT- en het NTi-onderwijs past men deze 
leerpsychologische inzichten toe in het concept handelingsstrategieën.22 
Westhoff (1992) constateert dat daardoor de aandacht in het MVT-onderwijs ver-
schuift van het centraal stellen van kennis naar strategisch leren handelen. MVT-onderwijs 
dat leerstrategieën ernstig neemt, is volgens hem taakgericht. Via de strategie van het 
probleemoplossend denken werken leerlingen toe naar het nemen van verantwoorde-
lijkheid voor het eigen leerproces en voor het leerproduct. Het succes van de taakge-
richte aanpak hangt af van de mate waarin de taken van de leerders cognitieve en con-
ceptuele activiteiten vragen, die op zich de moeite waard zijn (Westhoff 1992, 62). 
Onderdompeling in de aan te leren taal is volgens Westhoff de ultieme vorm van taak-
gericht leren. 
WesthofF(1992, 59) definieert strategie als: '[een] plan van (bijvoorbeeld mentale) 
handelingen om een doel te bereiken'. Westhoffnoemt drie van zulke strategieën: 
1 commumcatieue strategieën of planmatige handelwijzen om de communicatie zo goed 
mogelijk te laten verlopen, zoals 'negotiation of meaning'. Daarbij helpt men elkaar 
om tot wederzijds begrip te komen, bijvoorbeeld door elkaar om toelichting te vra-
gen. Het toepassen van deze strategieën vereist interactieve oefensituaties; 
2 compensatiestrategieen bieden hulp bij het oplossen van problemen als iemand de taal 
niet goed beheerst, bijvoorbeeld door het omschrijven van een onbekend woord of 
het kiezen van eenvoudige woorden. Vermijdingsstrategieën horen hierbij. Bij ver-
mijding hanteert iemand eenvoudige taal en ontwijkt lastige onderwerpen;23 
22 Bij Oostdam en Rijlaarsdam (1995) zien we de verschuiving van een materialistische naar een cognitie-
ve interpretatie van leer- en ontwikkelingsstrategieën. 
23 Invloedrijke artikelen over compensatie- en vermijdingsstrategieen zijn Willems (1986 a en b). Zijn com-
pensatiebegrip sluit o.a. aan bij het strategieenmodel van Faerch, Haastrup en Phillipson (1984) In latere 
artikelen werkt hij dit begrip verder uit, maar laat dan de vermijdingsstrategieen buiten beschouwing, 
omdat deze volgens hem voor het taalleerproces nutteloos zijn. 
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3 leerstrategieën zijn hierboven beschreven. Men dient leeractiviteiten doelgericht en 
doelmatig te kiezen. 
4.2.4.4 Een intercultureel communicatiemodel 
Vanuit een cultureel-antropologische invalshoek presenteren Dams e.a. (in: Willems 
e.a. (red.), 1998) een geïntegreerd model van het verbale communicatieproces ten be-
hoeve van het MVT-onderwijs.24 In dat model zijn componenten van de taalkennis in 
wisselwerking met taalvaardigheden en leer- en compensatiestrategieën samen bepa-
lend voor het gebruik van de communicatieve competentie in de te leren taal. Het model 
is ontwikkeld om het Nederlandse vreemdetalenonderwijs te voorzien van een Euro-
pese dimensie. Daardoor ligt de nadruk op (voornamelijk West-Europese) interculture-
le aspecten van het contextgebonden mondelinge taalgebruik. 
Mede als gevolg van socioculturele taalgebruiksgewoonten en de verwoording van 
de werkelijkheidsbeleving bestaan er tussen talen verschillen op het gebied van voca-
bulaire en grammatica. Taallerenden moeten zich bewust worden van de invloed van 
socioculturele vooronderstellingen en van de werkelijkheidsbeleving in eigen en ander-
mans taalgebruik. Vervolgens moeten zij leren deze bewuste kennis in te zetten in het 
taalgebruik 'over culturele grenzen heen'. 
In het Europese talenonderwijs moet daarom onderhandelen (negotiate) in de com-
municatie tussen gesprekspartners nadruk krijgen. Onderhandelen vindt plaats in 
gesprekken tussen twee niet-native speakers en ook in dialogen tussen een niet-native 
en een native speaker. In de gebruikte taal, de contacttaai of lingua jranca, creëren de ge-
sprekspartners in onderlinge samenwerking een zogenaamde derde cultuur, een ge-
meenschappelijk en 'veilig' cultureel platform waarop men tot wederzijds begrip of tot 
overeenstemming komt en waarbij men elkaar 'ontmoet' voor de duur van het actuele 
discourse.25 Communicatieue competentie betekent hier: bekwaamheid in het communice-
ren over culturele grenzen heen. Deze bekwaamheid is het resultaat van een leerproces 
en van ervaring. Het intercultureel-communicatieve talenonderwijs behoort daarom 
leerlingen voor te bereiden op trans- of intercultureel onderhandelen met gesprekspart-
ners (Buffet en Willems, 1996). 
Deze interpretatie van communicatieue competentie impliceert complexe kennis van de 
taal in relatie tot alle dimensies die de interactie in het taalgebruik mede bepalen: de lin-
guïstische dimensie (kennis van klanken en spelling, van woorden en woordverbindin-
gen), de pragmatische dimensie (kennis van taalhandelingen) en de discoursedimensie 
24 Het gepresenteerde model is de herziene versie van het model in Willems (1996) en eerdere modellen. 
De auteur gaf mij toestemming het model over te nemen. Een andere uitwerking van het model van Canale 
en Swain (1980) en Bachman (1990) presenteren Oostdam en Rijlaarsdam (1995). 
25 Kaspar en Blum-Kulka (1993, 3) spreken van het ontwikkelen van een interculturele stijl, die ook invloed 
heeft op de beheersing van de eigen taal. 
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(kennis van de middelen voor mondelinge en schriftelijke tekstopbouw). Deze dimen-
sies zijn onderling verweven. Ze vormen een complex netwerk van linguïstische en niet-
linguïstische kennis dat in voortdurende wisselwerking staat met het strategische 'hart' 
van het model. 
De strategische competentie is de bekwaamheid om algemene en complexe linguï-
stische kennis succesvol te verbinden met contextkennis (Willems 1994, 219). Hoe ver-
trouwder men is met elkaars socioculturele context en belevingswereld en hoe beter 
men 'metakennis' toepast, hoe succesvoller men is in het aanwenden van de strategi-
sche competentie en hoe beter de communicatie in de doeltaal verloopt. De strategische 
competentie is het hart van het model, omdat deze competentie taalgebruikers de rele-
vante keuzes doet maken bij het produceren van uitingen zodat 'elkaar begrijpen' 
mogelijk wordt. Strategieën die het tekort in taalkennis en socioculturele vaardigheid 
compenseren zijn voor de taallerende belangrijke communicatiemiddelen. 
Op de volgende pagina staat figuur 4.1 Het interculturele communicatiemodel uan Wil-
lems.2 
Dams e.a. (1998) werken in het model van figuur 4.1 het communicatieproces uit als een 
interactionele communicatieve activiteit. 
Bij het leren en gebruiken van een taal zijn twee complexen van middelen en vaar-
digheden voorwaarden voor succes. Dat zijn linguïstische en niet-linguïstische kennis-
componenten. De niet-linguïstische componenten (of factoren), socioculturele kennis 
en de kennis van de wereld corresponderen slechts ten dele met de lexicale en de struc-
turele of grammaticale taalkennis. Voor een belangrijk deel is deze kennis situationele 
achtergrondkennis. 
Fluency kan hier worden opgevat als interactionele vaardigheid, als een gedeeltelijk 
automatisch verlopend communicatieproces, op voorwaarde dat het netwerk van com-
petenties voldoende wordt beheerst bij het afstemmen ervan op de eigen communica-
tieve behoefte(n). Voor niet-native speakers is fluency echter maar beperkt bereikbaar, 
omdat onderhandelen in interculturele situaties het inzetten van het bewust gehanteerde 
taalvermogen en van een voortdurende controle op de gebruikte taal vereist. 
Het in hoofdstuk 3.2.2 genoemde taalvermogen kan worden gezien als intermediair 
tussen de onderdelen van de kenniscomponent onderling en tussen de kenniscompo-
nent en de strategische component. Daardoor kan het modulaire schema van Willems 
(Dams e.a. 1998, 138) worden opgevat als een geïntegreerd en dynamisch bestand van 
taalkennis. Het is beter dan het model van Bachman bruikbaar als voorbeeld voor een 
te ontwikkelen taalgebruiksgrammatica die verweven is met taalbeschouwing.27 
26 De figuur is met toestemming van de auteur overgenomen uit Willems e.a. 1998,138. 
27 Dat wil zeggen in theorie. De modulaire presentatie van de competence-onderdelen belemmert in de 
praktijk een werkelijke verwevenheid van de onderdelen. De oorzaak is het ontbreken van een achterliggen-
de taalgebruikstheorie (zie 7.2.1). 
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Figuur 4.1 Het interculturele communicatiemodel van Willems 
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Het model van Willems maakt duidelijk hoe belangrijk kennis van taal is m intercultu-
reel-communicatief taalonderwijs. Door de plaats van metacognities (vgl. de monitor-
functie) is er aandacht voor de taalmiddelen waarmee wij gedachten vormgeven en uit-
drukken. Het model veronderstelt een met-traditionele benadering van grammatica, 
waarbij tekst uitgangspunt voor zinsopbouw en -analyse is. Het communicatieproces 
wordt in dit model verrijkt met de interculturele dimensie, waardoor taalonderwijs dat 
is ingericht in overeenstemming met dit model tegelijkertijd veel taalkundujer is dan in 
het recente taalonderwijs het geval is. 
Het MVT-onderwijs, en dus ook het model van Willems, gaat uit van voltooide basis-
kennis van de eigen taal. Afgezien van de vraag of die vooronderstelling helemaal klopt, 
maakt deze vooronderstelling het noodzakelijk in het onderwijs Nederlands uit te gaan 
van een intercultureel-communicatief model voor de taalbeheersing. In zo'n model zul-
len kennis van taal en taalbeschouwing een plaats behoren te krijgen. 
Kritiek op de gangbare onderwijsmodellen 
Expliciete kennis van taal, in het bijzonder expliciete grammaticale kennis, heeft geen 
hoge prioriteit m de basisvorming MVT, net als in de basisvorming Nederlands. De 
kerndoelen spreken van het leren gebruiken van taalhandelingen, maar geven niet aan 
hoe deze taalhandelingen moeten worden ingevuld met grammaticale structuren, 
woorden en uitdrukkingen (Staatsen e.a. 1994). Welke kennis van taal nodig is voor het 
bereiken van het drempelniveau van de gewenste communicatieve vaardigheden blijft 
dus ongespecificeerd. In de oriëntatie op de andere taal blijft het interculturele aspect 
beperkt tot elementaire kennis over de taal. Er is geen integratie van kennis van taal met 
het communicatieve aspect, waardoor communicatief onderwijs een te eenzijdig onder-
wijsconcept blijft. 
Kritiek op het ontbreken van een voldoende taalkundig fundament in de basisvor-
ming geeft ook SP (1985, 27). 
'Het niet goed functioneren van woord- en grammaticale kennis heeft [ ] geleid [tot] 
een mm of meer negeren van het feit dat er nu eenmaal veel kennis nodig is voor het 
überhaupt leren gebruiken van een taal' En 'Waar het m feite om zou moeten gaan, is 
het zoeken naar methodes om de noodzakelijke kennis zó over te brengen dat deze wel 
functioneert m het taalgebruik' 
In het MVT-onderwijs in de basisvorming is er dus sprake van verwaarlozing van essen-
tiële voorwaarden voor taalvaardigheid. Staatsen e.a. en SP maken duidelijk dat uoor-
umardelijke taalkundige kennis in de sterk communicatiefgenchte basisvorming te weinig 
aandacht krijgt. Willems (1998) toont aan dat het gehanteerde concept communicatief 
onderwijs te eenzijdig is, doordat de interculturele dimensie ontbreekt. 
SP zoekt de oplossing in het verbeteren van de didactiek. Het handelmgspsycholo-
gische leermodel maakt volgens haar een effectievere en efficiëntere verwerving en ont-
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wikkeling van de voorwaardelijke kennis mogelijk. Het model van Willems Iaat zien op 
welke wijze het talenonderwijs inhoudelijk kan worden vernieuwd. 
4.2.4.5 Communicatieve competentie en intercultureel taalonderu/ijs 
Ook in het MVT-onderwijs is taalbeheersing het adequaat toepassen in communicatie-
ve situaties van de beschikbare taalmiddelen. Leerlingen zijn communicatief competent als 
zij bereid en in staat zijn om de vreemde taal te gebruiken wanneer zij in alledaagse situ-
aties in aanraking komen met buitenlanders. Naast spreekvaardigheid betekent dat 
onder meer het je in een gegeven situatie bewust zijn van de socioculturele kant van de 
interactie (SP). 
In het algemeen maakt men onderscheid tussen beginnende T2-lerenden en gevor-
derde: bij de beginners geldt vooral de communicatieue norm: begrijpelijk communiceren, 
bij gevorderde taalgebruikers gelden zowel de communicatieve norm als de norm van 
het (taalkundig) correcte taalgebruik. 
In de afgelopen decennia is het belang van internationale uitwisseling de eisen gaan 
bepalen die aan taalkennis gesteld worden. Het ideaal is MVT-onderwijs dat leerlingen 
daadwerkelijk voorbereidt op interculturele communicatie. Intercultureel onderimjs houdt 
in dat het talenonderwijs rekening houdt met de normen, waarden en gewoontes die de 
cultuur van het (Europese) doeltaal-land bepalen. In de MVT-methodes blijkt het 'nieu-
we denken' nog maar nauwelijks te zijn doorgedrongen (Willems 1997). Byram (1992) 
doet de uitspraak dat het gangbare schoolse MVT-onderwijs zich uitsluitend tot doel 
stelt je kunnen redden in de uakantie of bij een uerkooppraatje. Zulke doelen houden echter 
nauwelijks of geen rekening met de werkelijke culturele dimensie van de communica-
tie. 
In de basisvorming is domein C: de sociaal-culturele competentie aan de interculturele 
vorming gewijd (Staatsen e.a. 1994, 162 e.v.).2 In het algemeen hebben de lesteksten 
over kennis uan land en uolk een sterk op informatieoverdracht gerichte thematiek. Deze 
overwegend statische kennis kan nauwelijks functioneren in trans- of interculturele 
communicatie. 
Willems benadert de problematiek van de culturele achtergrondkennis vanuit zijn 
taalgebruiksmodel. Het begrip cultuur houdt in zijn visie alles in waar we van uitgaan in 
de omgang met de alledaagse werkelijkheid: opvattingen, algemene normen en waar-
deoordelen, onze manier van leven en de organisatie van de samenleving.29 Daarnaast 
impliceert cultuur ook dat de taalgebruiker weet hoe hij zich moet gedragen tegenover 
anderen, hoe hij moet handelen en communiceren. Op al deze punten zijn er tussen 
28 Staatsen e.a. (1994) pleiten voor nauwe aansluiting van dit domein bij het domein Oriëntatie op het leren 
van vreemde talen. Zie het domein Taal en Cultuur in de herziene kerndoelen, besproken in Staatsen e.a. 
(1998). 
29 Willems (1994, 1998) baseert zich op Hofstede (1991). 
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culturen herkenbare verschillen die tot uitdrukking komen in het contextgebonden 
taalgebruik. Leerlingen moeten deze culturele informatie in hun taalgedrag leren her-
kennen en oefenen in het toepassen ervan. 
De modernevreemdetalen behoren daarom volgens Willems aandacht te besteden 
aan de wijze waarop de culturele informatie in de conversatie vorm krijgt. De sociocul-
turele kennis en het sociolinguïstische repertoire van leerlingen dient zodanig te wor-
den ontwikkeld, dat zij zonder te veel misverstanden op te roepen met anderen kunnen 
communiceren. Wie een andere taal leert, moet zich ervan bewust zijn dat er misver-
standen kunnen optreden als gevolg van verschillen in het uitdrukken van bedoelingen 
en hij moet weten wat sociaal acceptabele betekenissen zijn. Hij moet over deze ver-
schillen in betekenisgeven met zijn gesprekspartners leren onderhandelen om zo de 
culturele kloven te ontdekken en hopelijk te overbruggen. Het uiteindelijke doel van 
MVT-onderwijs is immers het leren hanteren van deze strategische conversationele 
deskundigheid. 
Hoe deze interculturele onderwijsidealen kunnen worden vormgegeven laat Wil-
lems (1994) zien. Hij presenteert een protocol voor het oefenen van de culturele ken-
merken van het taalgebruik in de vreemde taal. Deze aanpak gaat ervan uit dat de taai-
lerenden een behoorlijke taalkundige kennis van de doeltaal hebben en getraind zijn in 
taalbeschouwing. 
4.2.4.6 Langue-cboc: Interculturele commum'catiei/e vorming 
Een voorbeeld van een internationaal opgezet intercultureel taaiproject is Langue-choc, 
met taalleermodules voor het Nederlands, Grieks, Frans en Iers.30 Dit in Goris en 
Ruijsendaal (1996) beschreven project heeft tot doel de kennis uan ureemde talen te beuorde-
ren en de taalkennis uan Europese burgers te verbeteren. In het taaiproject is gebruik gemaakt 
van alle inhoudelijke en didactische onderzoeksgegevens die in de tijd van de studie 
beschikbaar waren over intercultureel MVT-onderwijs. Daardoor geldt het project als 
een goed voorbeeld van de behandelde interculturele aspecten van MVT. 
Het hoofddoel van het Nefi-project is het ontwikkelen van een module reflectief Ieren 
uan een onbekende taal, die ingezet kan worden in de nascholing voor leraren MVT en 
eventueel ook op initiële opleidingen. De module kan voor NT2-leerlingen ook dienen 
ter oriëntering op de doeltaal en voor het onderwijs in de eigen taal en cultuur. 
De toegepaste didactische principes - o.a. bevorderen van zelfstandig leren, gebruik 
maken van individuele leerstrategieën en reflectie - komen in grote lijnen overeen met 
eerder in dit hoofdstuk besproken principes. 
30 Larujue-choc. Modem onderuujs in de Europese talen en culturen doet verslag van het Lingua-Nefiproject, een van 
de taaiprojecten van de Europese Gemeenschap. Het verslag werd samengesteld door de internationale 
groep van onderzoekers die het Nefi-programma opstelden en uitvoerden. Voor de Nederlandse editie zijn 
Ann Goris en Els Ruijsendaal verantwoordelijk. 
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De ontworpen module is een oriëntatie op en eerste kennismaking met een vreemde 
taal3' vanuit een intercultureel perspectief en is in principe opgezet als cursus voor vijf 
dagen. De module heeft drie onderdelen: het champ dos, het champ libre en de syste-
matische reflectie die het leerproces moet sturen. Het champ dos is een gestructureerde 
lessituatie, waarin een intercultureel belangrijk thema aan de orde wordt gesteld en de 
noodzakelijke voorkennis wordt aangebracht voor de vrije opdracht, bijvoorbeeld in de 
vorm van noodzakelijke woorden en pasklare formuleringen bij het beoogde thema, die 
in een rollenspel geoefend worden. Het champ dos vindt in de ochtenden plaats. Het 
champ libre is het uitvoeren van een opdracht in een open en normale communicatieve 
situatie, zoals winkelen of een bezoek aan de kapper. Daarin vindt onderdompeling in 
de culturele en communicatieve situatie plaats. Deze activiteiten staan op het middag-
programma. 
Zowel het ochtend- als het middaggedeelte wordt afgesloten met het aan de hand 
van vragen bijhouden van een logboek. Deze vragen dwingen cursisten hun ervaringen 
systematisch te verwerken, ervan te leren en nieuwe leerdoelen te formuleren. De laat-
ste dag wordt aan de hand van de logboekgegevens de balans opgemaakt over het ren-
dement van de cursus. 
De module reflectief leren uan een onbekende taal geeft een fraai en volledig overzicht van 
alle aspecten die een rol spelen bij het kennismaken met een vreemde taal in het 
Europese kader. De cursist wordt ondergedompeld in de vreemde taal en cultuur, leert 
zijn capaciteiten op het gebied van het leren van taal kennen en ontwikkelt zijn motiva-
tie en verwachtingspatroon. Belangrijk is dat het bewustzijn van de voor de nieuwe cul-
tuur kenmerkende functies en noties van meet af aan is gewekt. Daardoor is een goede 
basis geschapen voor het daadwerkelijk verwerven van de vreemde taal. Interessant is 
dat de module geschikt lijkt te zijn voor alle niveaus van het MVT-onderwijs. 
De module vertoont verwantschap met de bekende Israëlische inburgeringscursus 
Ulpan (Schuchart 1990), die model staat voor inburgeringscursussen in verschillende 
andere landen. 
4.2.5 Woordenschatverwerving en woordenschatontwikkeling 
De opvatting dat taalgebruik uitgangspunt voor communicatief taalonderwijs moet 
zijn, heeft versluierend gewerkt op de vraag naar het belang van taalkundige kennis als 
voorwaarde voor het taalgebruik. Door de nadruk te leggen op handelen in taal en door 
een zekere afkeer van traditionele inhouden en aanbiedingsvormen is in de afgelopen 
decennia de verwerving van taalkennis in het MVT-onderwijs, net als in het onderwijs 
Nederlands, problematisch geworden. Dat geldt sterker voor grammaticale kennis dan 
31 Zo beantwoordt de module bijvoorbeeld aan de kerndoelen socioculturele competentie en oriëntatie op het leren 
uan ureemde talen (zie voor de beschrijving van deze doelen, Staatsen e.a. 1994, 278-279, zie ook Staatsen e.a. 
1998). 
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voor woordkennis. Welke opvattingen bestaan er in de literatuur over de plaats en het 
belang van woordenschatverwerving en -ontwikkeling in het MVT-onderwijs? 
4.2.5.1 Aspecten van woordenschatverwewing 
Belang en doelen van woordenschatverwerving 
Zonder enige kennis van woorden in een vreemde taal kan men nauwelijks communi-
ceren, maar met een beperkte hoeveelheid verstandig gekozen woorden komt men in 
dagelijkse situaties soms een heel eind. Woorden leren in een vreemde taal is daarom 
van essentieel belang. Hoeveel woorden en welke iemand moet kennen om in een 
vreemde taal 'een mond open te kunnen doen', hangt af van het gewenste niveau en het 
doel. Volgens SP verwerven leerlingen tamelijk gemakkelijk de eerste 1000 hoogfre-
quente woorden. Voor het leren van de minder frequente, meer specifieke en domein-
gebonden woorden moet een leerling beschikken over specifieke vaardigheden om die 
woorden te verwerven die hij als taalgebruiker nodig heeft. 
Het belangrijkste doel van woordenschatonderwijs is het doen verwerven van ade-
quate middelen om in de doeltaal te communiceren, maar het beheersingsniveau kan 
verschillen. Zo neemt men, zoals gezegd, bij taaiproductie aanvankelijk genoegen met 
enigszins begrijpelijk taalgebruik, maar in een gevorderd stadium zal het taalgebruik 
ook aan correctheidseisen moeten voldoen. 
Omdat zonder eerst uitgebreid te luisteren en te lezen vrij spreken niet goed moge-
lijk is, gaat bij het leren van taal een receptieve fase vooraf aan de productieve. In de 
receptieve fase ontwikkelt de taalgebruiker conceptuele modellen, grondvormen van zin-
nen of uitdrukkingen waarin woorden optreden: herkende woordcombinaties die 
bestaan op basis van de verbindingsmogelijkheden van woorden. Deze modellen stel-
len de taalgebruiker in staat in voorkomende situaties zijn taaiervaring uit te buiten en 
zelfstandig aanvullende kennis van de woorden te verwerven. SP noemt dit proces het 
ontwikkelen van taahjeuoel. Het zelfstandig ontwikkelen van een woordenschat kan 
optimaal zijn als de leerling hierbij de stappen van het receptief-handelingspsychologi-
sche proces volgt. Dit proces is het kader voor de behandeling van relevante aspecten 
van woordenschatverwerving (4.2.5.2) en van het woorden Ieren door te lezen (4.2.5.3). 
Kenmerken van een T2-u>oordensclicit 
Om welke woorden gaat het bij het verwerven van een elementaire woordenschat in T2? 
Staatsen e.a. (1994) geven vanuit de communicatieve opvatting daarvoor enkele aanwij-
zingen. 
Zij noemen communicatieve relevantie (d.w.z. het belang voor het maatschappelijk 
functioneren) en frequentie als belangrijkste criteria voor het aanbieden van woorden. 
Het is van belang bij het aanbieden te letten op: 
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• de samenhang tussen noemende en verwijzende woorden; 
• werkwoorden die relevant zijn voor gebruik in concrete situaties; 
• het gebruik van taalhandelingen; 
• het oefenen in communiceren over (concrete) thema's. 
Woorden die grammaticale functies uitdrukken komen pas in de tweede plaats, want zij 
dienen vooral de correctheidseis. 
Leerlingen moeten zich ook leren redden in een vreemde taal met een ontoereiken-
de woordenschat. Voor het toepassen van communicatieve strategieën zijn de volgende 
categorieën woorden en uitdrukkingen nodig: 
• overkoepelende woorden (vrucht in plaats van appel); 
• omschrijvende formuleringen (iemand die haren knipt i.p.v. de kapper); 
• fysieke eigenschapswoorden (voor omschrijvingen als: het is een bruin dier en je kunt 
erop rijden (i.p.v. een paard); 
• contrasterende woordparen (metgemakkelijk, maar eh...); 
• deiktische uitdrukkingen of stoplappen (zoiets als een..., ...bijuoorbeeld); 
• omschrijvingen als: je mndt het in..., men gebruikt het om,...; 
• kant-en-klare in de conversatie veelgebruikte woorden en uitdrukkingen (chunks): 
ja, nou, trouwens, moetje hem zien, mij best, kan wel u>aarzijn en dergelijke. 
4.2.5.2 De handelin^spsycholoflische leermethode 
In 4.2.4.3 noem ik als voorbeeld van een leerstrategie de door SP ontwikkelde hande-
lingspsychologische leermethode, die zij toepast op de woordenschatverwerving in het 
MVT-onderwijs. De methode heeft grote invloed gehad op de didactiek van de woord-
verwerving. Bij woordverwerving zijn de volgende aandachtspunten van belang: 
1 de vaardigheden die de leerling moet leren; 
2 de manier waarop de woorden geleerd moeten worden. Dat betreft de vraag hoe 
nieuwe woorden ingevoerd en hoe ze geconsolideerd moeten worden. 
Een leerling die leert zich op een systematische wijze woorden eigen te maken, verwerft 
twee belangrijke vaardigheden: 
1 hij kan de woordvorm analyseren, waarbij hij gebruik maakt van morfologische 
regels; 
2 hij kan de betekenis (de interpretatie) uit de context opmaken. Daarbij spelen drie 
factoren een rol: 
• de pregnantie van de context: de mogelijkheid die de context biedt om een woord-
betekenis (d.w.z. de interpretaüe) afte leiden ofte raden; 
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• de aard van het woord of de moeilijkheidsgraad; daarbij spelen mee: de betekenis, 
de aard: abstract of concreet, beeldspraak, structuur (patroonvorming); 
• de ervaring van de lezer (leeservaring, taaiervaring, kennis van de wereld). 
Woorden leren 
Men uoert woorden m door ze aan te bieden in context.32 De context moet het de actief 
handelende leerling mogelijk maken de betekenis (de interpretatie) van het woord te 
ontdekken door te raden. Goed raden houdt in: betekenis toekennen aan het woord (se-
mantiseren). In het leerproces is een zekere sturing bij het raden noodzakelijk. 
Het leerproces heeft de volgende onderdelen: het oproepen van voorkennis, het 
semantiseren in de context, al dan niet door de woordvorm te analyseren, het toetsen 
van de hypothese over de woordbetekenis door de woordenboekbetekenis in de gege-
ven context te controleren. Het kan nodig zijn daarna de hypothese bij te stellen en op-
nieuw de betekenis- en vormaspecten van het woord te onderzoeken om de in de con-
text passende betekenis (de interpretatie) te vinden.33 
De betekenis (de interpretatie) van het ingevoerde woord moet vervolgens geconsoli-
deerd worden. Het door het raadproces herkende woord wordt gespreid herhaald. Dat 
wil zeggen dat gebruik gemaakt wordt van het effect van spreiding en frequentie. SP 
beveelt daarvoor de formule van Carpay (1975) aan: 4+1+1+1. Een woord wordt direct na 
de kennismaking drie keer in afwisselende contexten herhaald en daarna nog drie keer 
in drie opeenvolgende lessen. Na verloop van tijd doorzien leerlingen de structuur van 
woorden en herkennen zij bekende woordstammen in nieuwe woorden.34 
Hoogfrequente woorden kunnen incidenteel geleerd worden door leerlingen met 
het woord zinvolle cognitieve activiteiten te laten verrichten: door het woord te laten 
gebruiken. 
Voor het leren van minder frequente woorden is daarnaast een intentioneel leerpro-
ces noodzakelijk. De leerling voert daarbij bewuste, op leren gerichte activiteiten uit. 
Gevonden interpretaties worden op kaartjes genoteerd, aangevuld met nieuwe voor-
beelden en regelmatig herhaald. 
Drie processen die het leren van nieuwe woorden bevorderen, vormen samen een 
methode uoor raadimardigheid: 
1 het doelgericht handelen bij de afstemming op elkaar van de woordvorm en de con-
text en het controleren of de gevonden interpretatie van een woord past in de con-
text; 
32 Met context wordt zowel de mondelinge context bedoeld, zoals bijTPR-plus, als de schriftelijke bij lezen. 
33 SP gebruikt de term betekenis, terwijl het gaat om de interpretatie van een woord in de context. De leerling 
moet een relatie leren leggen tussen de betekenis van een woord en de intepretatie ervan in de context. 
34 Mijns inziens interpreteren zij na enige tijd ook afwijkende of creatieve betekenistoepassingen van het 
woord in niet-voorspelbare contexten. 
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2 het handelen aan het woordenboek (het zoeken naar een duidelijke toepassingsmo-
gelijkheid en het inpassen in de context); 
3 het handelen aan de woordvormen en aan de betekenis. Dat wil zeggen: het explo-
reren van de structurele woordfamilie (de woordvormen) van het woord, het zoeken 
naar betekenisverwantschappen (homonymie en synonymie), het vergelijken van de 
betekenisverschillen tussen overeenkomstige woorden in bron- en doeltaal (cogna-
ten), het nagaan van de betekenisontwikkeling van het woord (de etymologie) en het 
aandacht besteden aan de socioculturele aspecten van het woord: de mogelijke con-
notaties (gevoelswaarden) van hetzelfde woord voor verschillende personen, de sti-
listische keuzen (de passende of niet-passende woordkeuze in sociale situaties) en 
tenslotte de vrije associaties (de woorden die spontaan bij iemand opkomen bij het 
horen of lezen van een gegeven woord, de semantische woordvelden).35 
Aan deze aspecten van de betekenis van een woord kan worden toegevoegd: het leren 
herkennen van de situaties en de patronen waarin woorden optreden, bijvoorbeeld in 
conversatie en in tekst. 
4.2.5.3 Lezen en u/oordenschatuitbreidmij 
In de basisvorming MVT heeft lezen een belangrijke positie als een procesgerichte, 
receptieve vaardigheid. Omgaan met teksten, lezen, dient uiteenlopende doelen, één 
daarvan is het uitbreiden van taalkennis (Staatsen e.a. 1994). Wie veel leest, doet impli-
ciete kennis op van woorden, uitdrukkingen, zinspatronen, tekstopbouw en logica in 
de ordening van tekstinformatie. Bij MVT gaat het om dezelfde vaardigheden als bij 
Nederlands. Het beheersen van vaardigheden in het omgaan met teksten in de eigen 
taal ziet men in het algemeen als noodzakelijke voorwaarde voor dezelfde activiteiten in 
T2. 
Twee didactische vragen rijzen wanneer lezen de woordenschatuitbreiding dient: 
1 hoeveel leeservaring moet een leerling in zijn eigen taal hebben voor hij deze vaar-
digheid kan gebruiken bij een vreemde taal? 
2 hoeveel kennis moet een leerling hebben van T2 om profijtelijk zijn kennis te kun-
nen inzetten bij het uitvoeren van leestaken met het doel zijn taalkennis zelfstandig 
uit te breiden? 
Het is verstandig aan te nemen dat leerlingen in een adequaat begeleid onderwijsleer-
proces gestimuleerd worden transfer toe te passen bij het lezen in T2 en dat een rede-
35 SP (1985) bespreekt vijf verschillende soorten betekenissen: de denotatieve, de connotatieve, de stilisti-
sche, de structurele en de associatieve betekenis. Deze 'betekenissen' komen neer op even zovele soorten 
interpretaties van woorden in situatie of context. 
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lijk grote basiskennis noodzakelijk is, voordat taalkennis in Ti op een behoorlijk 
niveau kan worden ingezet. Bewuste transfer van kennis in Ti naar Ti en bewuste toe-
passing en uitbreiding van verworven kennis in T2 vereist reflectie op metaniveau, 
waarbij leerlingen kennis over kennis inzetten om hun leerproces te sturen. Het onder 
woorden brengen en het beargumenteren van de toegepaste werkwijze lijken hierbij van 
essentieel belang (WesthofFigSi, SP, Staatsen e.a. 1994). Het onderzoek van Schoonen, 
Hulstijn en Bossers (1998) naar de relatie tussen tekstbegrip bij lezen en woordenschat-
kennis bij leerlingen van 10, 12 en 14 jaar bevestigt dat een basiswoordenschat in de 
doeltaal noodzakelijk is om metacognitieve kennis3 te kunnen inzetten. Ervaren leer-
lingen maken meer gebruik van cognitieve strategieën dan onervaren lezers. Woorden-
schatkennis en metacognitieve kennis blijken relatief onafhankelijk van elkaar te func-
tioneren.37 
SP (1985) werkt de denkbeelden over de relatie tussen woordenschat en metacogni-
tieve kennis uit in een methode voor raadvaardigheid in dienst van receptieve woorden-
schatverwerving. Zij legt er de nadruk op dat het beschikken over voorkennis en bewus-
te kennis van de eigen taal noodzakelijke uoorumarden zijn voor het leren van woorden in 
T2. In de eigen taal functioneert raadvaardigheid op vier niveaus van toenemende sub-
tiliteit en toenemend communicatief belang: 
1 op syntactisch niveau, het herkennen van de samenhang tussen elementen in een 
zin; 
2 op semantisch niveau, het herkennen van betekenissen; 
3 op het niveau van kennis van de wereld, het doorzien van verband tussen de inhoud 
van de zin en de werkelijkheid;3 
4 op stilistisch niveau, het doorzien van de bedoeling en de nuances die uitgedrukt 
worden.39 
36 Dat zijn: kennis van leesstrategieën, het stellen van leesdoelen, en het gebruik maken van tekstkenmer-
ken. 
37 Het is daarom terecht dat reflectie als nadenken over een werkwijze en over de formele tekstordening 
wordt onderscheiden van taalbeschouuiiry 
38 Mijns inziens is er bij interpreterend lezen voortdurend sprake van een wisselwerking tussen de niveaus. 
39 Deze indeling komt in grote lijnen overeen met de volgorde van deelvaardigheden waarin de taalbe-
heersing zich volgens de cogmtivistische visie van Levelt (1989=1995) ontwikkelt (ontleend aan Appel en 
Vermeer 1994,172). Bij Levelt verloopt de verwervingsvolgorde van 4 naar 1. 
1 pragmatische en tekstuele vaardigheid (kennis van regels omtrent taalgebruik, waaronder samenhang 
in gesproken en geschreven teksten). Ze worden soms onderverdeeld in sociolmguistische vaardighe-
den, strategische vaardigheden en gespreksvaardigheden; 
2 morfo-syntactische vaardigheden· kennis omtrent woordvorming en zinsbouw, 
3 lexicale vaardigheden, kennis omtrent woorden en hun betekenissen; 
4 fonologische vaardigheden: kennis omtrent spraakklanken en grafemen. Er zijn ook morfologische 
regels die op het terrein van de fonologie liggen (morfonologische regels, zoals het invoegen van de d 
in verder) 
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In T2 is het ontbreken van voorkennis een groot probleem. Aan raadvaardigheid als 
methode om betekenissen en interpretaties te vinden, dient een programma vooraf te 
gaan waarin de onderdelen kennis van woorden, grammatica, gebruik maken van con-
text en inzicht in de woordvormen als middelen voor het afleiden van de betekenis van 
onbekende woorden worden ingeoefend.40 
Tegenover de raadmrthode van SP stelt Mondria (1996,1997) dê eefmrthode, waarin de 
docent de te leren woorden aanbiedt. Mondria (1996) onderzoekt wat de effecten zijn 
van beide methodes op het onthouden van de woorden. Het onderzoek relativeert raad-
vaardigheid als strategie bij intentioneel (bewust) leren van woorden in context. Het 
belang van context op het onthouden blijkt in alle experimentele condities van groot 
belang. Tekstcontext heeft voordelen boven zinscontext: een tekst is motiverend, te 
leren woorden komen herhaaldelijk voor en de lerende krijgt nieuwe woorden onder 
ogen. 
Het effect van raden versus geven op het onthouden (de retentie) is vergelijkbaar (Mon-
dria 1997). 'Wanneer de efficiëntie van het woordverwervingsproces vooropstaat, ver-
dient de geefmethode (..) de voorkeur boven de raadmethode' (o.e., 479). De geefme-
thode is ook didactisch eenvoudiger. 
Het is niet verkeerd aandacht te besteden aan losse woorden. Woorden komen daar-
door 'uit de anonimiteit' en men heeft de mogelijkheid de relatie tussen woord en wer-
kelijkheid centraal te stellen. Een mogelijke procedure bij werken met losse woorden is: 
de woorden eerst apart bespreken, daarna door lezen en luisteren doen herkennen en 
vervolgens receptief en productief oefenen.41 Zie ook 4.2.4.6 en 4.3.3.3. 
Raden is zinvol als compensatiestrategie en kan bijdragen aan de incidentele verwer-
ving van nieuwe woorden. Het leereffect van raden moet echter niet overschat worden 
(o.e., 480). Voor een bevredigende mate van onthouden is het noodzakelijk dat raden 
gevolgd wordt door verifiëren en liefst ook door een inprentingsfase of een intensieve 
oefenfase. 
4.2.5.4 Conclusie 
Het onderzoek van SP (1985) laat zien dat de communicatieve aanpak van het MVT-on-
derwijs niet kan volstaan met oriëntatie op T2 en vormen van incidenteel leren. Basale 
taalkennis is een noodzakelijke voorwaarde voor het functioneren van de taalbeheer-
sing en voor het zelfstandig verder ontwikkelen van de aanwezige taalkennis. De recep-
Deze groepen vaardigheden zijn hierarchisch geordend Iemand die de klanken 1 en ie niet kan onderschei-
den, kan ook het verschil tussen woorden (ms/utes) niet inzien. Het kennen van klanken is voorwaarde voor 
het leren kennen van woordvormen. Levelt noemt de kennis van de wereld niet, omdat hij zich bezighoudt 
met het (fysieke) proces van taalverwerking 
40 Ondanks dat zi) taalonderwijs communicatief noemt, werkt m de opvattingen van SP het taalsysteemden-
ken door. 
41 Mondria (1997) verwijst naar de publicaties van Mondria en Mondria-de Vries (1991,1993 en 1997). 
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tieve handelingsmethode is een effectieve methode gebleken voor het aanbrengen van 
bewuste kennis van taal en voor het zelfstandig leren ontwikkelen van taalkennis via de 
raadmethode. Een essentiële voorwaarde voor de verwerving en ontwikkeling van ken-
nis in T2 is kennis van de eigen taal. Het onderzoek van Mondna (1996,1997) voegt aan 
deze bevindingen toe dat het geven van woorden een vergelijkbaar effect heeft op het 
onthouden als het raden. Bij het lezen blijft raadvaardigheid een onmisbare strategie. 
In de communicatieve benadering van de woordverwerving en woordontwikkeling 
blijft het taalsysteemdenken gehandhaafd en ontbreekt een semantisch-theoretische 
verantwoording. 
4.2.6 Grammatica 
Verwerving van een behoorlijke woordenschat is een noodzakelijke voorwaarde voor de 
taalontwikkeling. Taalgebruikers verbinden woorden met andere woorden tot patronen 
waarmee ze entiteiten benoemen en uitingen construeren. In 4.2 6 ga ik na welke 
inhoud grammatica volgens de geraadpleegde bronnen in de MVT krijgt en welke 
didactiek daarbij wordt voorgesteld.42 
4261 Doelen υαπ grammatica 
Onder invloed van theorieën over leerprocessen onderscheidt men in het grammati-
caonderwijs impliciet (overwegend ongestuurd) en expliciet (overwegend gestuurd) 
leren van taalregels. De voorstanders van impliciete regelverwerving menen dat men 
zich alleen zo kennis eigen maakt.43 Zij menen dat wat men expliciet leert, onverwerkt 
blijft en met leidt tot automatische toepassing (zie 4.2.2, de theorie van Krashen). Toch 
behoudt expliciet grammaticaonderwijs een belangrijke plaats in het communicatieve 
MVT-onderwijs.44 
Enkele veelgenoemde doelstellingen voor expliciet grammaticaonderwijs zijn: 
1 grammatica dient als hulpmiddel tot verkorting en vergemakkelijkt het taalleerpro-
ces (Kwakernaak 1989, Staatsen e.a., 1994). Grammatica verhoogt het leertempo en 
het beheersingsniveau (Kuiken en Vedder 1995a (K&V)); 
2 grammaticale kennis is een belangrijke voorwaarde voor het ontwikkelen van een 
goede taalbeheersing (SP). Een leerproces zonder grammatica leidt tot fossilisatie 
(een vroege stagnatie van de taalontwikkeling) en beïnvloedt de sociale acceptatie 
42 De bronnen zijn Staatsen e a (1994), Kwakernaak (1989), Kuiken en Vedder (1995) en Nieuwborg en 
Van der Ree (1995) Staatsen e a steunen m belangrijke mate op Kwakernaak (1989,19923 en 1992b) 
43 De vooronderstelling is waarschijnlijk gebaseerd op het concept van het generatieve aangeboren taal-
vermogen 
44 In De Graaff (1997) staat meer over dit onderwerp 
Ontwikkelingen in het MVT-onderwijs 271 
van de taalgebruiker negatief doordat deze te veel niet-correcte taalvormen gebruikt 
(K&V). 
Moeilijke grammaticale structuren moeten expliciet onderwezen worden. Het herken­
nen van taalvormen vraagt om speciale aandacht voor de gebruikscondities en de aan­
pak. Voor het herkennen van moeilijke constructies in een tekst is een ontwikkeld taal­
bewustzijn nodig, maar grammaticale kennis heeft het grootste nut bij taaiproductie. 
In het taalgebruik komen uiteenlopende soorten constructies voor: verstarde 
woordverbindingen, idioom, vrije zinsvorming en conventionele patronen. De laatste 
groep zinsvormen bestaat uit vaste en vanzelfsprekende woordcombinaties die bij 
receptieve taaiervaring niet opvallen, maar bij taaiproductie veel fouten kunnen opleve­
ren. Daarom levert het conventionele gebruik van taalstructuren een belangrijk argu­
ment voor onderwijs in de zinsgrammatica. 
Het veelgenoemde correctheidsargument ter verdediging van de zinsgrammatica is in 
feite een sociocultureel motief voor grammaticaonderwijs, omdat een correcte taalui­
ting een blijk is van zelfrespect en respect voor de gesprekspartner of lezer. Deze inter­
pretatie van grammaticaonderwijs betekent dat er op een andere manier dan gangbaar 
is, naar grammatica moet worden gekeken. Men kan geen taal leren zonder aandacht 
aan grammatica te besteden, maar de grammatica moet wel de verschillende aspecten 
van het taalgebruik incorporeren (K&V). 
4.2.6.2 De plaats υαη grammatica in communicatief taalonderwijs 
In het communicatiefgerichte onderwijs is de plaats van grammatica onduidelijk (Staat-
sen e.a 1994, 236). De auteurs noemen drie rechtvaardigingen voor grammatica: 
r leerlingen krijgen inzicht in de gemeenschappelijke systematische aspecten van taal 
en talen. Daardoor doorzien ze gemakkelijker 'de rode draden (..) in de kluwen van 
woorden en klanken die ze tegenkomen'; 
2 grammaticale kennis is onmisbaar om een zekere mate van correctheid te bereiken 
bij taaiproductie; 
3 het systeem van taalgebruiksregels biedt de mogelijkheid de leerweg te bekorten. 
Dat wil zeggen dat vanuit het taalgebruik bezien, vereenvoudigde regels in commu­
nicatieve contexten geoefend kunnen worden. Grammaticale aspecten van taal kan 
men aanbieden als idioom of aanleren met behulp van analogie. Daardoor vermin­
dert de grammaticale leerlast. 
Uit deze drie punten is niet goed op te maken wat Staatsen e.a. onder grammatica ver­
staan. Het onder punt 1 genoemde is algemene kennis over taal, bedoeld als bewust­
wording van het belang van taal voor individu en gemeenschap en ter motivering van 
taaistudie. Hier treedt mogelijk verwarring op tussen bewustzijn van taal in het alge-
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meen (awareness of language) en taalbewustzijn (language awareness, het bewust 
gebruiken van kennis van taal). 
Grammaticale kennis als bedoeld onder punt 2, is taalgebruikskennis (WesthofF 
1988). Correctheid, het beantwoorden aan een systeem van afspraken of normen, be-
reikt men door het toepassen van regels en het interpreteren van grammaticale nauw-
keurigheid in dienst van linguïstische etiquette of socioculturele çffertiuiteit. Voor het correct 
gebruiken van taalhandelingen zoals bedanken, de weg uraden, zich verontschuldigen, kan 
men volstaan met idiomatische uitdrukkingen. 
Vanuit welke optiek in het derde punt regels taaigebruiksregels genoemd worden, is 
onduidelijk De taalgebruiksregels waarvan daar sprake is, lijken ten dele samen te val-
len met het onder punt 2 genoemde, met taalsysteemreijels dus. 
Verschillende auteurs (K&V, Willems (1994, 1996,1998) en Bachman (1989, 1990)) 
zien de competentie tot zinsvorming als onderdeel van de communicatieve competen-
tie (taalbeheersing). Deze competentie is verweven met een strategische component die 
de keuze van taalelementen in taaigebruikssituaties stuurt De precieze aard van het lin-
guïstische regelsysteem kan daarom alleen vanuit het taalgebruik worden vastgesteld en 
kan geen zinsgrammatica zijn, omdat maar een deel van de uitingen de zinsvorm heeft 
4 2 6 3 Welke grammaticale kennis m communicatief taalonderu/ijs' 
Over de vraag welke grammaticale kennis in het communicatieve talenonderwijs nodig 
is, verschillen de meningen. De behoefte aan taalkennis wordt bepaald door de doel-
taal: voor Duits is ten dele andere grammaticale kennis nodig dan voor Engels. Ook is 
de vraag wat men als grammaticale kennis beschouwt en welk belang men aan gram-
maticale kennis hecht. Ik bespreek en beoordeel deze kwestie aan de hand van drie 
bronnen Staatsen e.a. (1994), Kwakernaak (1989) en Kuiken en Vedder (1995a) 
De opuattmcj uan Staatsen e a (1994) 
Staatsen e.a. (1994, 240) zijn van oordeel 'dat het [in het communicatieve taalonder-
wijs] onmogelijk is de omvang en de aard van een grammatica-aanbod voor de basis-
vorming per taal precies vast te stellen'. De auteurs geven wel enkele richtlijnen voor de 
selectie van grammaticale inhouden: 
1 zijn de grammaticale onderwerpen op functionele gronden gekozen? Zijn ze direct 
bruikbaar? 
2 is er sprake van een groot en gevarieerd aanbod van grammaticale onderwerpen in 
een herkenbare communicatieve context? 
45 Hiermee wordt een opzoekgrammaLca bedoeld Ook Kwakernaak (1989) is een warm voorstander van 
zo'n grammatica Je moet echter wel weten waarnaar je zoekt Dat wil zeggen dat een redelijke grammati 
cale achtergrondkennis een noodzakelijk voorwaarde is om een opzoekgrammatica te kunnen gebruiken 
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3 is er sprake van voldoende oefening in communicatieve situaties? 
4 heeft de leergang een duidelijk en goed toegankelijk grammaticaoverzicht?45 
Het aanbod moet aan enkele didactische eisen voldoen: 
1 effectieve leermogelijkheden van het taalsysteem moeten uitgebuit worden. Bij taal-
handelingen die feiten en gebeurtenissen uit het verleden melden, kunnen bijvoor-
beeld bepalingen van tijd en plaats en de negatie worden behandeld;4 
2 uitleg volgt pas nadat patronen herkend zijn door herhaald aanbod. Leerlingen 
hebben daardoor de gebruiksmogelijkheden van het patroon Ieren herkennen. Het 
is noodzakelijk authentieke lees- en luisterteksten te gebruiken; 
3 de ordening van grammaticale onderwerpen is van 'gemakkelijk naar moeilijk'. 
Het grammaticale aanbod verschilt per doeltaal. De selectie van leerstof hangt samen 
met de moeilijkheidsgraad die onder andere bepaald wordt door de afstand van de 
eigen taal tot de doeltaal en van de vraag welke grammaticale structuren bij een gegeven 
taalhandeling onmisbaar zijn. 
Beoordeling 
Twee overwegingen bepalen steeds het grammaticale aanbod per taal: de gebruiksmo-
gelijkheden van taalhandelingen (uitingen genoemd) in communicatieve situaties en 
de vraag hoe noodzakelijk een regel is vanuit het oogpunt van het taalgebruik. Deze 
afweging moet per onderwijssituatie gemaakt worden en daardoor kunnen Staatsen 
e.a. de vraag: welke grammaticale kennis in het MVT-onderu;ijs? niet beantwoorden. Als de eis 
gesteld wordt dat grammaticaregels het taalgebruik als vertrekpunt hebben, zijn gram-
maticaregels taalgebruiksregels. Het is dan niet meer nodig alle uitingen taalhandelingen 
te noemen, omdat in de communicatieve setting de aard van de taaluiting volgt uit de 
invloed van interactie op de vormgeving van uitingen. 
De opi/ûttincj υαη Ku/akernaak (1989) 
Het grammaticale aanbod moet volgens Kwakernaak (1989) uitgaan van wat in gespro­
ken taal noodzakelijke basiskennis is. Dat is vooral kennis van grammaticale structuren 
die betekenis overbrengen en van de structuurvarianten die in dienst staan van com­
municatieve strategieën.47 De keuze van grammaticale leerinhoud moet verder vooral 
bepaald worden door de vraag wat leerlingen ermee kunnen. Dat brengt hem ertoe 
condities te formuleren voor de leerstofselectie. Is de te verwerven kennis direct toe-
46 Deze taalkenniselementen zullen in een basiscursus (in de basisvorming) niet snel aan de orde komen, 
maar kunnen noodzakelijk zijn voor een goed begrip van sommige taalhandelingen. Daarom moeten ze 
incidenteel behandeld worden. 
47 Kwakernaak verwijst naar Willems (1986 a en b), zie voor een uitwerking van deze publicaties Willems 
(1996,1998). Kwakernaak doceert Duits. 
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pasbaar, is de taalregel uit het aangeboden materiaal afleidbaar of kan volstaan worden 
met opzoeken van grammaticaregels? 
Bij het aanbieden van grammatica moet men rekening houden met het niveau waar­
op de taalkennis zal functioneren: moet men deze kennis beheersen op receptief ni­
veau, op het niveau van regelkennis of op gebruiks- of toepassingsniveau? Kwakernaak 
bepaalt de relevantie van grammaticale kennis voor elk niveau aan de hand van drie cri­
teria: de frequentie, de communicatieve relevantie en de haalbaarheid. In samenhang 
met deze criteria analyseert hij typen oefenstof op drie toepassingsniveaus: het recep­
tieve, het taal- (of vorm-)gerichte en het communicatieve niveau. Het herkennen van 
vormen en betekenissen bij luisteren en lezen is het doel van oefeningen op het recep­
tieve niveau. Op het taaigerichte niveau is het doel het beantwoorden aan de eisen die 
sterk gestuurde structuuroefeningen stellen en het doel op het communicatieve niveau 
is het vrije gebruik van verworven structuren. Pas wanneer men een taal vrij kan gebrui­
ken is er sprake van transfer.4 
Kwakernaak stelt voor de leerstof voor grammatica gespreid aan te bieden en in ver­
band te brengen met de mate van de complexiteit van lees- en schrijfopdrachten. De 
consequentie van dit voorstel is dat belangrijke onderdelen van de traditionele gram­
matica pas in een later stadium nodig zijn en dus doorgeschoven kunnen worden naar 
de tweede fase. 
Hierbij gelden de volgende uitgangspunten: 
ι communicatief taalgebruik gaat vóór correct taalgebruik; 
2 de volgorde van de traditionele taaibeschrijving is ongelijk aan de volgorde in het 
natuurlijke taalverwervingsproces; 
3 voorwaardelijke kennis, haalbaarheid en communicatieve toepasbaarheid gaan vóór 
volledigheid van taaibeschrijving. 
Het probleem hoe de leerling op elk gewenst moment over grammaticale kennis kan 
beschikken die hij nog niet gehad heeft, ondervangt Kwakernaak door een opzoek-
grammatica. Bij het herhaaldelijk opzoeken van de benodigde kennis doorloopt de leer-
ling drie verwervingsfasen: een opzoekfase, een regelverwerkingsfase en een automati-
sche fase. 
Beoordeling 
Kwakernaak stelt vanuit communicatieve doelen voor MVT een andere volgorde van 
behandelen van onderwerpen uit de grammatica voor dan gangbaar is. Daardoor wordt 
grammatica gespreid over de eerste en de tweede fase van het voortgezet onderwijs, 
maar blijft een zinscjrammatica. Hij gaat niet in op de consequentie die het communica-
48 Deze oefenniveaus sluiten o. a. aan bij Westhoffiig/S) en Neuner e.a. (1981). Neuner categoriseert zijn 
oefeningen in receptieve, reproductieve en productieve. 
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deve uitgangspunt heeft voor de grammaticaregels, ook al noemt hij de grammaticare-
gels ijebruiksregels. Hij houdt ook geen rekening met de verschillende eisen die monde-
ling en schriftelijk taalgebruik stellen. Deze kenmerken maken zijn benadering enigs-
zins tweeslachtig. 
De opvatting uan Kuiken en Vedder (1995a) 
K&V omschrijven grammatica als: 'Grammatica beregelt de manier waarop woorden 
(en/of woordgroepen) gecombineerd kunnen worden tot langere betekenisgehelen' 
(o.e., 5).49 
Onderzoek naar het effect van grammaticaonderwijs laat zien dat grammatica bij-
draagt aan de volgorde waarin T2 verworven wordt, aan het tempo en het te bereiken 
niveau. Grammatica helpt zowel eenvoudige als complexe structuren te beheersen. 
De auteurs zoeken daarom het antwoord op de vraag: 'Waar en wanneer is er van 
specifieke vormen van grammaticaonderwijs een positief effect te verwachten op de ver-
werving van vreemde talen (o.e., 21)?' Als variabelen met een positief leereffect noemen 
ze: 
• de taal- of communicatiegerichtheid van de taallerende; 
• het aanwezige beheersingsniveau; 
• de soort schoolopleiding die men volgt of volgde; 
• de verwachtingen van de lerende en de doelstellingen van de cursus.50 
In het communicatieve taalonderwijs blijft grammatica nodig als middel om de bood-
schap over te brengen, omdat grammatica 'de schakel [vormt] tussen woorden en con-
texten en (..) zo een centrale rol [vervult] in taalgebruik en bij het leren van een taal' 
(o.e., 22). 
Om welke invulling van 'grammatica' gaat het daarbij? Grammatica moet gekop-
peld worden aan de semantisch-lexicale, tekstuele, sociaal-pragmatische (of sociocul-
turele) en strategische functies van taal5' als samenhangend regelsysteem. D.w.z. dat de 
grammatica taalgebruiksregels en -strategieën bevat. 
In de benadering van K&V is het onderwijsdoel consciousness raisimj. De taallerende 
moet zich bewust worden van zijn impliciet opgedane taalkennis. Het doel van deze be-
nadering is grammaticale herkenning en vaardigheid waarbij grammaticale kennis als 
hulpmiddel dient. 
49 Zie ook K&V (1995b) en Kuiken (1996). 
50 Deze kenmerken gelden voor MVT- en voor NTilerenden. Ze lijken vooral betrekking te hebben op vol-
wassenen. 
51 Daarmee wordt bedoeld: het toepassen van compensatie- en vermijdingsstrategieën. Bijvoorbeeld: vra-
gen om verduidelijking, het omschrijven van een moeilijk begrip of het vermijden van een onderwerp waar 
men de woorden niet voor kent. 
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In sommige gevallen is echter expliciete grammatica noodzakelijk. Welke leerstof de 
expliciet aangeboden grammatica moet bevatten, hangt af van de doelgroep. Als crite-
ria voor de selectie van grammaticale leerstof noemen K&V morfosyntactische com-
plexiteit, gebruiksfrequentie, communicatieve relevantie, de verschillende factoren die 
de moeilijkheidsgraad van een tekst bepalen en haalbaarheid. Het is moeilijk een alge-
mene richtlijn te geven voor de ordening van leerstofonderdelen, omdat uiteenlopende 
factoren op een bepaald moment bepalend zijn voor de leerstof voor een doelgroep. 
De Graaff (1997) sluit hierbij aan. Hij maakt duidelijk dat impliciet verworven gram-
maticale kennis in veel gevallen voldoende is voor het bewust gebruik van taalmidde-
len. Expliciet onderwezen taalkennis kan wel een bijdrage leveren aan het bewuste taal-
gebruik, maar zonder expliciet grammaticaonderwijs bereikt men ook een redelijke 
mate van taalbeheersing. Grammaticale uitleg is nuttig bij complexe structuren. Dat 
zijn taalvormen waarbij de directe samenhang tussen vorm en betekenis niet herken-
baar is. Grammaticale uitleg dient om die moeilijk te herkennen samenhang te door-
zien. 'Grammaticale uitleg moet (..) gericht zijn op de relatie tussen vorm en betekenis 
in het taalaanbod' (De GraafFi997, 234). 
Beoordeling 
K&V plaatsen onderwijs in de traditionele grammatica en consciousness raising tegenover 
elkaar. Volgens hen is het doel van de traditionele grammatica kennis van taalstructu-
ren en grammaticale welgevormdheid. Daartegenover is bij consciousness raising de 
grammatica middel om patronen te herkennen en taaibegrip te verwerven. Omdat in de 
definitie die K&V van grammatica geven, het criterium verbindbaarheid is, geven zij een 
omschrijving van syntaxis en niet van grammatica. Ik omschrijf grammatica liever als: het 
geheel van linguïstische middelen dat de taalgebruiker ten dienste staat om zijn gedachten, intenties 
en gevoelens in taal uit te drukken. De definitie van K&V sluit dus eerder aan bij de gangba-
re opvatting van grammatica dan bij een benadering die het bevorderen van taalbe-
wustzijn voorstaat. Het is verder onjuist van een tegenstelling te spreken, omdat gram-
maticaonderwijs en bewust leren gebruiken van taalmiddelen elkaar niet uitsluiten.52 
Uit de bespreking van K&V is wel de gewenste grammatica afte leiden. Deze omvat 
alle aspecten van de taalkennis inclusief de kennis van de interactionele en situationele 
factoren die het taalgebruik beïnvloeden. Het taalgebruik is het vertrekpunt voor het 
vaststellen van wat taalkennis inhoudt. Het omvattende kader is communicatief taalon-
derwijs. De consequentie van de gepresenteerde gedachtegang is dat tenminste een 
deel van de grammaticaregels flexibele regels zijn die verantwoorden dat taalgebruikers 
keuzes maken om hun uitingen aan te passen aan de taalgebruikssituatie of-context. 
Deze interpretatie van grammatica in een communicatieve context vertoont overeen-
komst met het in 4.2.4.4 gepresenteerde model van Willems (1998) voor intercultureel 
52 Zie ook Florijn (1995) voor kritiek op de oppositie; zie verder 4 3.5.1. 
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taalonderwijs, hoewel het interculturele aspect bij K&V niet expliciet genoemd wordt. 
Hun opvattingen kunnen daarom als onafhankelijke steun gelden voor het model van 
Willems. 
Het doel van het taalonderwijs is in alle gevallen de communicatieve competentie 
(de taalbeheersing) van leerlingen. Zowel K&V als Willems concentreren zich echter 
meer op de taalgebruikskant van het taalonderwijs dan op de taalkundige Doorkaarden en 
implicaties van het communicatieve of interculturele taalonderwijs. 
4 2 6 4 De didactiek van het cjrammaticaonderiuijs 
In het (vreemde)talenonderwijs is de didactiek nauwelijks van de leerinhoud te schei-
den In de voorafgaande paragrafen kwam daardoor af en toe de didactiek ter sprake. 
Welke didactische aanwijzingen geven de bronnen voor het onderwijzen van gramma-
tica7 
De aanwijzingen van Staatsen e.a. (1994) en Kwakernaak (1989,1992a, 1992b) slui-
ten aan bij de eerder besproken leerpsychologische denkbeelden (zie 4.2.2 en 4.2.5.2). 
Onder invloed van Carpay, Van Parreren en SP53 bepalen de inzichten van de Russische 
leer- en onderwijspsychologen tamelijk sterk de didactiek van het modernevreemdeta-
lenonderwijs. Kwakernaak bijvoorbeeld doordenkt systematisch de consequenties die 
deze inzichten hebben voor de grammaticadidactiek. Hij legt daarbij de nadruk op de 
presentatie van grammaticale regels (taalgebruiksregels genoemd). Twee criteria bepa-
len het gebruik en de vormgeving van de regels: 
1 is een regel nodig en zinvol, impliciet afleidbaar of kan hij 'als idioom' geoefend 
worden7 
2 welke eisen moet men aan grammaticale regels stellen' 
Regels moeten aan de volgende eisen voldoen: 
1 de regel moet zo bruikbaar mogelijk zijn en frequent in concreet materiaal herken-
baar zijn; 
2 hij moet zo geldig mogelijk zijn, uitzonderingen worden als onderdeel van de regel 
geformuleerd of als idioom gegeven; 
3 de regel is zo concreet mogelijk. In de formulering kan gebruik gemaakt worden van 
analogie; 
4 hij bevat zo weinig mogelijk taalkundige terminologie. Ook instructies worden een-
voudig benoemd; 
5 als terminologie nodig is, dient deze zo sprekend mogelijk te zijn; 
53 Zie ook SP (1993), en de verschillende artikelen van Van Daalen-Kapteijns, De Glopper en Schouten-van 
Parreren (1993) 
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6 ezelsbruggen of'ophangers' zijn aan te bevelen. Als voorbeeld dient: Leo likes liquo-
rice voor de buiging van de 3e persoon enkelvoud in het Engels; 
7 het gebruik van zoveel mogelijk visuele elementen en schema's. Als voorbeeld dient 
de werkwijze van Van der Sluijs en Van Adrichem (Kwakernaak 1989, 96 e.v.);54 
8 regels zijn zo horizontaal mogelijk. Ze worden in syntagmatisch verband aangebo-
den, niet in 'rijtjes'. Dat geldt bijvoorbeeld voor de pronomina en voor de Duitse 
voorzetsels. 
K&V stellen een taakgerichte didactiek voor. Het leerproces, dat verloopt volgens de be-
ginselen van het probleemoplossend leren, staat daarbij centraal. Bij de cyclische aan-
geboden grammaticale kennis ligt de nadruk op de samenhang tussen vormen en 
inhouden en tussen de onderdelen van de grammatica.55 
In een volgens deze beginselen ingerichte methode interpreteren de lerende en de 
docent interactief de leerstof waardoor er begrip ontstaat. Het leerproces is voor de 
lerende een operationele ervaring, doordat hij aan de leerstof handelt. Deze aanpak 
doet recht aan de individuele leerstijl en de cognitieve vermogens van de lerende. 
De gegevens van Kwakernaak en van K&V vullen elkaar aan. Kwakernaak legt de na-
druk op het formuleren van grammaticaregels en K&V leggen de nadruk op de aanpak 
van het grammaticaonderwijs. 
4.2.6.5 Conclusie 
Taalkennis als basis voor de taalontwikkeling bestaat in het MVT-onderwijs voorname-
lijk uit woordkennis en grammaticale kennis, al staat grammatica in het communica-
tieve taalonderwijs onder druk. Niet alleen vanwege onzekerheid over het belang ervan 
voor het mondelinge taalverkeer, maar ook door de beperkte lestijd. Toch wordt gram-
maticale kennis voor de verwerving van T2 en voor de taalontwikkeling van groot 
belang geacht. Niet alleen om praktische redenen - men verwerft T2 beter en sneller -, 
maar ook vanwege de bereikbare kwaliteit van de taalbeheersing. Expliciete kennis van 
taal ziet men uitsluitend als een hulpmiddel bij het ontwikkelen van vaardigheid in het 
gebruiken van taal. 
De plaats die grammatica in het communicatieve (interculturele) taalonderwijs 
dient te krijgen, blijkt o.m. uit de denkbeelden van K&V en het model dat Willems ont-
wierp voor de communicatieve competentie (de taalbeheersing) in T2. Kwakernaak for-
muleert didactische eisen waaraan (traditionele) regels van de MVT-grammatica ten 
minste moeten voldoen en K&V sommen een reeks algemene aanbevelingen op voor 
54 Zie ook de katernen van de Gmmmatikkurs Jiir Studenten des 1 Jahres van de vakgroep Duits van de 
Hogeschool Holland te Diemen (z.j.). 
55 Door het ontbreken van een achterliggende theorie is samenhang tussen de vormen en inhouden en tus-
sen de onderdelen van de grammatica niet goed te realiseren. In 4.3.3.4 geef ik een voorbeeld waarin deze 
denkbeelden zijn toegepast. 
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het grammaticaonderwijs. Zij kiezen voor een impliciet en eclectisch grammaticamo-
del, dat zij afhankelijk maken van een reeks factoren zoals: de doelgroep, het leerderty-
pe en diens leerstijl, het gewenste beheersingsniveau, de onderwijsachtergrond. Het 
model is daardoor eerder geschikt voor het onderwijs aan anderstaligen dan voor MVT-
onderwijs in de basisvorming. 
Uit de besproken denkbeelden over het MVT-onderwijs is niet duidelijk afte leiden 
hoe een grammatica voor het communicatieve taalonderwijs moet zijn ingericht.5 Er 
zijn wel enkele indicaties te vinden: zo'n grammatica gaat uit van het taalgebruik en sluit 
verschillende typen taalgebruiksregels in. Dat impliceert een taalgebruiksgrammatica. 
Een taalijebruiksgrammatka zal in vergelijking met de traditionele benadering van karak-
ter veranderen: (een deel van) de regels is/zijn flexibel en heeft/hebben niet uitsluitend 
betrekking op zinsvormen en regeltoepassing is voor een deel het toepassen van strate-
gieën. 
De indicaties maken het noodzakelijk vanuit een sociocultureel-linguïstische invals-
hoek na te denken over een taaltheoretisch fundament voor een taalgebruiksgramma-
tica die o.a. invloed toont van het model van Willems en van de denkbeelden van K&V. 
Het begrip consciousness raising impliceert taalbeschouwing. 
Op verschillende plaatsen blijkt kennis van de eigen taal voor het leren van een 
vreemde taal een belangrijke voorwaarde. Als in het MVT-onderwijs een taalgebruiks-
grammatica en taalbeschouwing nodig zijn om recht te doen aan de uiteenlopende fac-
toren die van invloed zijn op de taaiproductie, is dat een belangrijk argument voor het 
onderzoeken van de mogelijkheid een taalgebruiksgrammatica voor het onderwijs 
Nederlands te ontwikkelen. 
4.3 Ontwikkelingen in het onderwijs Nederlands aan anderstaligen 
Omdat er tussen opvattingen over MVT- en NTi-onderwijs veel overeenkomsten be-
staan, bespreek ik in deze paragraaf alleen de theoretische achtergronden van ontwik-
kelingen die kenmerkend zijn voor het onderwijs aan anderstaligen (NT2-onderwijs). 
De praktijk van het NT2-onderwijs is zeer complex en de complexiteit geldt ook voor 
het NTi-onderzoek. Ik beperkt mij daarom tot een algemene karakterisering en tot 
enkele voorbeelden van benaderingen. Vier NT2-benaderingen illustreren belangrijke 
aandachtspunten voor een taalgebruiksgrammatica en taalbeschouwing: de audio-lexi-
56 De aanbevelingen voor grammaticaonderwijs die K&V (1995) geven, monden uit in de opvatting dat een 
commumcatieue grammatica vooralsnog niet mogelijk is. Een commumcatieue grammatica die moet functioneren 
binnen communicatief taalonderwijs is volgens hen niet haalbaar omdat een eenvoudige koppeling van 
vorm en functie theoretisch niet haalbaar is en het daardoor onmogelijk is tot een sequentiële ordening van 
taalfuncties te komen. Uit de stellingname van K&V blijkt wel een taaldidactische intuïtie, maar geen dui-
delijke taaltheoretische opvatting. Voor zover er sprake is van een taalkundige opvatting, sluit deze toch aan 
bij de traditie van accent leggen op het taalsysteem. 
28o Grammaticaal versus (mter)cultureel taalonderwijs7 
cale benadering, het onderzoek naar vaktaal, een aanpak om de herkenbaarheid van 
taal te bevorderen en een taakgerichte methode. Sterker dan bij de moderne vreemde 
talen blijkt bij het Nederlands als tweede taal hoezeer communicatief onderwijs inter-
cultureel onderwijs is en hoezeer goede woordkennis en grammaticale kennis noodzakelij-
ke uoorwaarden zijn voor het succesvol leren van taal. Aangezien NTz-onderwijs integra-
tie van leerlingen in het Nederlandse onderwijs beoogt, zijn de uitkomsten van het 
NTi-onderzoek argumenten voor een taalgebruiksgrammatica en taalbeschouwing in 
het schoolvak Nederlands. 
4.3.1 Inleiding 
In het begin van de jaren zeventig werden docenten Nederlands en hospiterende stu-
denten van lerarenopleidingen geconfronteerd met groepen met-Nederlandstalige 
leerlingen en het ontbreken van middelen om de taalproblemen van deze leerlingen aan 
te pakken 
De problemen ontstonden in de tijd dat verschillende ontwikkelingen in een 
stroomversnelling raakten. Het vak taalbeheersing maakte een proces van verweten-
schappelijking door met het gevolg dat de onderzoeksresultaten meer en meer m het 
onderwijs werden toegepast (Braet en Van de Gein 1993) Op de nieuwe lerarenoplei-
dingen werd theoretische kennis steeds meer vervangen door toegepaste kennis in een 
didactische aankleding en kwamen vaardigheden steeds centraler te staan. Tenslotte 
deden enkele nieuwe wetenschappen: psycholinguïstiek, sociolinguïstiek, pragmatiek, 
didactiek en onderwijskunde hun invloed gelden in het talenonderwijs Elk van deze 
ontwikkelingen had invloed op de oplossingen die men zocht voor de gesignaleerde 
problemen en daarmee was het interdisciplinaire domein van het NT2 geboren 
De praktijkervaring met sterk heterogene groepen nieuw ingekomen anderstaligen 
en met in Nederland geboren tweetalige leerlingen leidde tot het verruimen van de doel-
groep van het NTi-onderwijs tot leerlingen in meertalige klassen.57 De laatste stap in deze 
ontwikkeling is de integratie van het Ti- en Ti-onderwijs onder de veelzeggende titel: 
Het uerschi! uoorbij.5 Uit de in 1973 en later gepubliceerde verslagen van het grote Kerk-
rade-onderzoek dat werd samengevat in Hagen (1981), blijkt dat de problemen van dia-
lectsprekende kinderen van toen in hoge mate overeenkomen met die van de andersta-
lige leerlingen nu. 
De aandacht voor de uiteenlopende achtergronden van leerlingen weerspiegelt het 
besef dat in het bijzonder zwakkere, dialectsprekende en anderstalige leerlingen het-
zelfde soort taalonderwijs behoeven. Het is in feite zo dat voor elke leerling taalonder-
wijs nodig is dat hem oefent in het maken van bewuste, m de actuele taalgebruikssitu-
57 Als voorbeelden dienen Asscherman en Ebbers (red ) (1994), Kemma e a (1994) en Van de Laarschot 
(1997) Zie verder 4 3 6 
58 Kroon en Vallen (1996) Zie ook Meestrmga e a (1994) 
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atie relevante taalkeuzes. Vanuit een sociocultureel-linguïstisch perspectief bezien, 
hanteert immers elke taalgebruiker taalvarianten: hij stemt zijn concrete taalkeuzes af 
op het communicatieve doel van het moment, binnen de context van de werkelijkheid 
zoals hij die ervaart. 
Voor het NTi-onderwijs wil ik nagaan in hoeverre kennis van taal en taalbeschou-
wingvan belang zijn voor de ontwikkelingvan de taalbeheersing en van welke aard die 
taalkennis is. 
Ik verwacht dat het onderzoek naar NT2-onderwijs steun verleent aan twee hypo-
thesen: 
1 taalbeschouwing behoort taalkundig gefundeerd te zijn; 
2 kennis van taal kan geïnterpreteerd worden als de inhoud van een taalgebruiks-
grammatica. 
In de volgende paragrafen van 4.3 onderzoek ik of en in hoeverre deze hypothesen 
gesteund worden door denkbeelden over en onderzoek naar de praktijk van NT2. 
4.3.2 Het NT2-onderwijs 
Voor een typering van het NT2-onderwijs maakt ik gebruik van Appel en Vermeer (1994) 
(verder A&V).59 In het NTa-onderwijs gaat het om het verwerven van een tweede taal in 
een omgeving waarin die taal dominant is. Dit in tegenstelling tot het leren van een 
vreemde taal op school. Dit internationaal gemaakte onderscheid passen A&V toe op 
het Nederlands in een T2-positie. 
De relatie tussen MVT en NT2 
In de beginfase van het NT2-onderwijs stond het MVT-onderwijs model. Het had 
immers een lange traditie in het onderwijzen van een vreemde taal op de leeftijd dat 'de 
eigen taal tot op een zeker niveau verworven is', dat wil zeggen na het vierde levensjaar 
(A&V, 11). De invloed van inzichten uit het MVT-onderwijs blijkt ook uit sommige gram-
matica's voor volwassen NT2-studenten, zoals Bouman-Noordermeer (1991 en 1994) 
en Fontein en Pescher-ter Meer (1994). 
Op grond van de overeenkomsten tussen MVT en NT2 ligt het voor de hand dat 
theorieën en inzichten die invloed uitoefenden op het MVT-onderwijs, ook het denken 
over NT2 domineren. R&R en K&V zijn voorbeelden van publicaties die de MVT en NT2 
in één adem als doelgebied noemen. De overeenkomsten tussen MVT en NT2 laten 
onverlet dat er ook grote verschillen zijn, o.a. in doelen en doelgroepen. Het is echter 
vooral het cjebrek aan traditie, dat het anderstaiigenonderwijs de kans heeft geboden een 
59 Het handboek van A&V geeft op basis van resultaten van empirisch onderzoek een vrijwel compleet 
wetenschappelijk overzicht van het domein van NT2. 
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motor voor de vernieuwing van het talenonderwijs te worden (Van de Craats 1997), het 
onderwijs Nederlands inbegrepen. 
Complexiteit van het NT2-onderwijs 
Wie zich bezighoudt met het NT2-onderwijs, ontdekt al snel dat een uniforme benade-
ring van de taalleerproblemen van anderstaligen onmogelijk is. Kinderen van uiteenlo-
pende leeftijden met of zonder schoolervaring, volwassenen met en zonder basisoplei-
ding, mensen met een beperkte schoolopleiding en met een voltooide universitaire 
opleiding, alle varianten komen voor. 0 Het moment waarop anderstaligen het Neder-
landse onderwijs binnenkomen, wordt gebruikt om een indeling te maken van doel-
groepen voor het NT2-onderwijs. ' Men spreekt verder van neven-, onder- en tussenin-
stromers. 2 Daarnaast zijn er uoluwssen allochtonen die cursussen Nederlands volgen, 
gericht op een specifieke maatschappelijke functie of op een specifieke vervolgoplei-
ding op hoger niveau. Janssen-van Dieten e.a. (1988) hebben voor volwassen instro-
mers vijf niveaus vastgesteld van communicatieve redzaamheid in maatschappelijke 
omgevingen en vervolgopleidingen. 
De complexe situatie in het NT2 maakt dat inhoudelijke en algemene uitspraken 
overtiueedetaalueriuerimy en tujeedetaalondenmjs moeilijk te geven zijn. A&V pleiten ervoor 
ten behoeve van NTz-onderwijs de belangrijkste elementen uit de verschillende theore-
tische benaderingen en didactieken te combineren tot een eclectische methode. ì In het 
NT2-onderwijs kan een inhoudelijk en didactisch selectief samengestelde methode 
grote voordelen opleveren, omdat docenten dan rekening kunnen houden met de ver-
schillen tussen hun leerlingen. 
Typermcj van NT2 
Op het NT2 past niet één typering: het NT2 is vanuit minstens drie invalshoeken te type-
ren. Het is in de eerste plaats een onderzoeksgebied dat aansluit bij de ontwikkelingen 
in het MVT-onderwijs en gevoed wordt door toegepast wetenschappelijk onderzoek. Een 
voorbeeld is A&V (1994) en voor de praktijk van het volwassenenonderwijs Hulstijn e.a. 
(1995). Ontwikkelingen in het NT2 sluiten in de tweede plaats aan bij het commumcatief-
georiënteerde onderwijs Nederlands, zoals neergelegd in de kerndoelen en uitgewerkt 
60 Zie ook de beschrijving van de factoren die de tweedetaalverwerving beïnvloeden in A&V, hoofdstuk 3. 
61 Voor de verschillende doelgroepen zijn afzonderlijke methodes ontwikkeld en handboeken geschreven. 
Recente voorbeelden van handboeken zijn Appel e a (1995) voor T2-leerlingen in het basisonderwijs, Van 
Laarschot (1997) voor het voortgezet onderwijs en Hulstijn e.a. (1995) voor het volwassenenonderwijs. 
62 Neuemnstromers zijn leerlingen die in hun land van herkomst lager onderwijs volgden en in Nederland na 
de eerste opvang in schakelklassen naar het voortgezette onderwijs gaan. Ondfnnstromers zijn allochtone 
leerlingen die in Nederland zijn geboren of op zeer jonge leeftijd naar Nederland kwamen en de basischool 
doorliepen. Tussen- (of zij-) instromers zijn leerlingen die een deel van het Nederlandse basisonderwijs heb-
ben gevolgd, maar de taal onvoldoende beheersen om het voortgezet onderwijs met vrucht te kunnen vol-
gen. 
63 Voor een voorbeeld verwijs ik naar A&V (160-161). Deze methode is toegepast in Zebra, zie 4.3 3.4. 
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in Verbeek (1993) en Bonset e.a. (1995). 4 In de derde plaats wordt de aandacht voor de 
problematiek van twee- en meertaligen bepaald door de cognitief-linguïstische en 
socioculturele achtergronden van het onderzoek naar taal-in-gebruik, taalcontact, 
tweetaligheid en de rol van ethniciteit in samenlevingen (o.a. Th. Janssen 1997, Koe-
foed 1993, en Hawkins 1991). Daems e.a. (1982) passen bijvoorbeeld ook in dit kader. 5 
Recente ontwikkelingen in de deeldisciplines van de taalwetenschap en in de didac-
tiek zijn leidraad bij wetenschappelijk onderzoek naar de gewenste taalkennis en taal-
didactiek. Het wetenschappelijk onderzoek naar taalverwerving en -ontwikkeling heeft 
belangrijke inzichten opgeleverd in de voorwaarden voor de ontwikkeling van taalken-
nis. Deze inzichten vinden we in NT2-methodes terug naast de resultaten van onder-
zoek naar de taaibehoeften van leerlingen. De intensieve wisselwerking tussen theorie 
en praktijk in het domein van het NT2-onderwijs is zeer vruchtbaar gebleken. 
De einddoelen van het Nederlandse onderwijs zijn voor Nederlandstalige en anders-
talige leerlingen gelijk. In de benaderingen van NT2 die aansluiten bij het communica-
tieve onderwijs Nederlands vergelijkt men de problematiek van enigszins gevorderde 
anderstaligen met de taalproblemen van dialectsprekende en sociaal-zwakke leerlingen 
in het algemeen. Communicatief, taakgericht onderwijs Nederlands, interactie, reflec-
teren op het taalgebruik (taalbeschouwing) en het toepassen van leerstrategieën zijn de 
ingrediënten waardoor leerlingen individueel taal leren door taal te gebruiken. In ter-
men van R&Rgaat het om: learning the language to use it in de versie die op het ontwikke-
len van impliciete kennis van taal gericht is. Bonset (1996,45) bevestigt dat het doel is leer-
lingen het Nederlands te leren gebruiken 'met verschillende functies en in verschillen-
de communicatieve situaties, waarbij ze reflecteren op taalgebruik ter verbetering van 
hun taalvaardigheid'. Dit communicatieve onderwijs acht men geschikt voor alle meer-
taligen. Ik werk dit onderwerp uit in 4.3.6. 
4.3.3 Enkele NT2-benaderingen 
Aan de hand van enkele oudere praktijkvoorbeelden, Van der Ree (1983), Steinert (1991) 
en Touw (1994), bespreek ik NT2-benaderingen die voor inzicht in taalkennis en in 
taalbeschouwing Nederlands belangrijk aandachtspunten bevatten. Ik besteed ook 
aandacht aan Zebra, een recente, taakgerichte NT2-methode die, gebruik makend van 
moderne hulpmiddelen, zoveel mogelijk denkbeelden over NT2-onderwijs samenhan-
gend toepast. 
64 Deze uitspraak geldt vanzelfsprekend ook voor de herziene kerndoelen en voor Bonset e.a. (2000). 
65 Zie 2.5.5. 
66 Interessant is Bonsets opmerking 'dat aanhangers van communicatief taalonderwijs niet tegen gram-
matica waren, of tegen welke vorm van grammaticaonderwijs dan ook, ze keerden zich tegen een taalon-
derwijsopvatting die bestond uit het aanbieden van losse elementen en regels. Grammatica vormde daar 
maar een deelverzameling van'. Bonset vindt dat het taalonderwijs te veel werd beschouwd vanuit het per-
spectiefvan de taalkunde en te weinig vanuit het perspectief van de leerder (Bonset 1996, 49-50). 
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Van der Ree (1983) heeft als een van de eersten in Nederland de beschikbare literatuur 
over aspecten van het leren van een andere taal toegepast in een methode voor anders-
talige leerlingen in het voortgezet onderwijs. Uit de toepassing van inzichten uit de 
functionele grammatica blijkt zijn taalkundige visie op taalonderwijs. 
Vanuit de opvatting dat de taal van de schoolvakken de cultuur uan een maatschappij 7 
weerspiegelt, behandelt Steinen (1991) op praktische wijze de taalkundige eigenschap-
pen van schooltaal: vaktermen, taalstructuren, taalfuncties en tekstkenmerken. Ze 
bespreekt verder de leerpsychologische, onderwijskundige en didactische aspecten van 
het leren omgaan met vaktaal. Van der Ree (1983) en Steinen (1991) bieden studenten 
van lerarenopleidingen handvatten en voorbeelden voor hun lespraktijk. 
In het experiment dat Touw (1994) op basis van het model van compensatiestrate-
gieën (Faerch e.a. 1984) beschrijft, maakt de docent in interactie met NTi-leerlingen 
een reconstructie van het taalgebruik, die leidt tot bewust hanteren van taal en het 
begrijpen van de taal in een behandelde tekst. 
4.3.3.1 De audio-lexicale methode 
De receptief-semantische of audio-lexicale methode van Van der Ree heeft de volgende uit-
gangspunten: 
1 leerpsycholoijtsch: prioriteit voor receptie boven productie, luisteren vóór lezen en een 
zeer groot aanbod van concreet taalgebruik per les (onderdompeling) 9 
2 linguïstisch: bij het gebruiken van taal zijn drie aspecten van belang: het aspect van de 
interactie (het omgaan met elkaar), van de communicatie (het tot wederzijds begrip 
komen) en van taal als instrument om 'het' te zeggen zoals het hoort. Deze drie as-
pecten bepalen de taalfuncties in de communicatie. Van der Ree noemt: de referen-
tiële, directieve, expressieve, fatische (d.w.z. de contactfunctie) en de metalinguïsti-
sche (stijl)functie. Centraal in deze benadering staat de grammatica uan het woord, zie 
4-3-5-4 
3 cogmtief-psychologisch: rekening houden met de verschillen in leerstijl als gevolg van 
verschillen in perceptie, in denkstijl (uitgaan van het geheel of juist van het detail) 
en in karakter: perfectionistisch versus impulsief70 
67 Steinert bedoelt daarmee· de overgeleverde kennisdomeinen, de bijbehorende taalvaardigheden, de 
vooronderstellingen, waarden en normen. 
68 Zie voor de didactiek van vaktaal ten behoeve van aanstaande docenten ook Hofmans-Okkes (1987), 
Hajer en Meestnnga (1995) en Wammes (1997). 
69 De strenge toepassing van de receptieve benadering heeft geleid tot kritiek op de methode van Van der 
Ree. 
70 Deze eigenschap is te vergelijken met Kwakernaaks onderscheid: taalgencht versus communicatie-
gericht. 
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4 didactisch: klassikaal onderwijs beperken tot: introductie, nauwkeurige instructie 
(voor het uitvoeren van taken en het oplossen van problemen), huiswerk en training 
van spreken in interactie. Verder zoveel mogelijk werken in heterogene groepjes en 
in tweetallen volgens de principes: leren van elkaar, zelfstandig taken uitvoeren, 
zelfontdekkend (probleemoplossend) leren, en leren door aan de leerstof te hande-
len, bijvoorbeeld door mentale handelingen uit te voeren 'die lijken op de denkwij-
zen die lerenden in de communicatie zelf hanteren'71 en door te reflecteren op de 
uitgevoerde handelingen (handelings-psychologisch beginsel). 
De aanpak die Van der Ree in zijn audio-lexicale methode voorstelt en die hij in Spreken 
is zilver... uitwerkt, is goed doordacht, veelzijdig, maar daardoor ook complex. Taal-
onderwijs is bij hem totaal-taal-onderiuijs. Alle in de literatuur gerapporteerde aspecten 
van taalkennis en -gebruik komen geïntegreerd aan bod. In zijn aanpak zitten boven-
dien belangrijke sociaal-psychologische elementen, zoals aandacht voor de lichaams-
taal, de invloed van spanning, het belang van vertrouwen en welbevinden voor het 
leren. Dat komt bijvoorbeeld tot uitdrukking in het geven van positieve feedback. 
4.3.3.2 Vaktaal 
Steinen (1991) is de oudste publicatie die analyses van en oplossingsmethodes voor de 
problemen aanbiedt die allochtone leerlingen in het voortgezet onderwijs hebben met 
de taal van de schoolvakken. Het boek behandelt deze problematiek vanuit een onder-
wijskundige invalshoek/2 De publicatie vloeit voort uit praktijkonderzoek naar de leer-
problemen van allochtone leerlingen bij de verschillende schoolvakken. Volgens 
Steinen bereidt een cursus Nederlands als tweede taal deze leerlingen onvoldoende voor op 
een voortgezette opleiding.73 
Ze formuleert de volgende inhoudelijke uitgangspunten: 
1 taal wordt op school instrumenteel en functioneel gebruikt; 
2 kennisverwerving is taalverwerving; 
3 kennisverwerving (en dus scholing) en taalverwerving vormen een cultureel com-
municatieproces; 
4 de inhoud van de schoolvakken is een selectie uit West-Europees cultuurgoed. 
'Schoolvakken zijn een ouerdrachtsmiddel van cultureel erfgoed'; 
71 Geciteerd uit de syllabus van Van der Ree voor vrijwilligers: Taal leren zonder te leren. [In eigen beheer.] 
(1996). 
72 De opvattingen van Steinert (1991) sluiten aan bij die van Blom (1995), zie hoofdstuk 2. De laatste jaren 
besteedt men in de vaktijdschriften regelmatig aandacht aan dit probleem. 
73 De Haan (1994) geeft uitgebreide indringende analyses van deze problemen, zij het dat ZIJ als doelgroep 
Surinaamse leerlingen m het Nederlandse basisonderwijs heeft genomen. 
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5 schoolboeken houden er in het algemeen geen rekening mee dat kennisverwerving, 
taalverwerving en handelen hand in hand gaan. 
In haar didactiek sluit zij zich aan bij de handelings-psychologische benadering. 
Steinerts definitie van vaktaal is: 'de terminologie die eigen is aan een bepaald vak of 
beroep' (o.e., 68). Deze terminologie komt tot uitdrukking in woorden, zinnen en 
tekstfragmenten. De woorden, inhoudswoorden of vaktermen, benoemen een weten-
schapsdomein. Naast de inhoudswoorden zijn er signaalwoorden die denkstructuren 
en denkhandelingen representeren die relevant zijn voor de beweringen over de relaties 
in het domein. De specifieke wijzen van representeren van de werkelijkheid in vaktaal, 
zoals het gebruik van symbolen, formules en modellen en de functies van vaktaal verei-
sen aparte aandacht. Vaktaal dient de overdracht van vakkennis, de beroepsgerichte 
communicatie en het leren denken en formuleren in vaktaal. 
De vijf taalniveaus die we in de linguïstiek onderscheiden: de niveaus van het klank-
en letterbeeld, het woord, de woordgroep, de zin en de tekst, zijn onderling op elkaar 
betrokken en spelen bij processen van kennis- en taalverwerving cyclisch een rol. Bij het 
begrijpen van uitingen functioneert de woordbetekenis niet zonder de taalregels, 
klankvormingsregels, woordvormingsregels, zinsbouwregels en tekstbouwregels. Het 
is belangrijk aandacht te besteden aan de denkstructurele kanten van de taalregels. 
In vaktaal hebben woorden een vakgebonden en eenduidig-categoriale betekenis die 
afwijkt van het gangbare taalgebruik en zijn vaste zinswendingen en uitdrukkingen 
gangbaar. In het kader van tweedetaalverwerving besteedt men te weinig aandacht aan 
deze voor de vak- en beroepscommunicatie zo belangrijke aspecten van taaluitingen. 
Leerlingen adequaat voorbereiden op de taal van de vaklessen betekent dat men veel 
aandacht besteedt aan klank- en woordbeelden, aan lexicale, grammaticale en tekstuele 
aspecten van taal in onderlinge samenhang. Ook voor niet-allochtone leerlingen is expli-
ciete aandacht relevant voor het verwerven en gebruiken van de eigenschappen van taal 
die we aantreffen in schooltaal: het taalgebruik van de vaktalen (CAT) is anders en 
moeilijker dan de dagelijkse taal (DAT). De cognitief complexere taal (CAT) is nodig om 
bepaalde denkoperaties te begrijpen en te verwoorden.74 In het leerproces functioneert 
taal niet alleen als instrument bij het gebruiken van taalfuncties (zoals instructie geven, 
vragen stellen, oordeel geven), maar ook als drager van de vakkennis. 
Vanuit leerpsychologisch gezichtspunt levert taal de uitdrukkingsmiddelen voor 
cognitieve processen en denkprocessen. 
74 De termen DAT (Dagelijkse Algemene Taalvaardigheid) en CAT (Cognitief Abstracte Taalvaardigheid) 
(A&V 1994, 62) zijn afgeleid van de door Cummins bedachte BICS en CALP (o.c , 63) De opvatting dat het 
uitvoeren van moeilijke taaltaken meer en gecompliceerder taalkennis vereist dan de alledaagse gebruiks-
taal mogelijk maakt, is al te vinden in Stutterheim (1965). 
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'De cognitieve vaardigheden voor het benoemen en beschrijven, en voorde diverse taal-
functies, zijn de bouwstenen voorde communicatie in leer- en werksituaties' (o.e., 141). 
De handelings-psychologische benadering bepaalt ook bij Steinert (1991) de didactiek. 
De fase van de oriëntatie levert de lerende de informatie die hij nodig heeft om zijn taak 
te kunnen uitvoeren: een introductie in de stof (inhoud, kernbegrippen, sleutelwoor-
den), de verbanden, de structuren, de wijze waarop de werkelijkheid wordt weergege-
ven, de leerdoelen (leerstofafhankelijk) en de eindtermen (leerstofonafhankelijk). Deze 
oriëntatie lijkt op de toepassing van de intertalige compensatie- en vermijdingsstrate-
gieën die Faerch e.a. (1984) beschrijven. 
4.3.3.3 Herkenbaarheid uan taal 
Touw (1994) heeft op basis van de communicatiestrategieën van Faerch e.a. (1984) een 
reconstrurtiestratê ie ontworpen waarbij ze in interactie met NTi-leerlingen de onbegre-
pen taalelementen in een tekst begrijpelijk maakt en de tekst tegelijk gebruikt om de 
taalkennis uit te breiden. Veel taalproblemen zijn het gevolg van Ti-interferenties op 
alle niveaus van het taalkennis en het niet kunnen plaatsen van het thema van de tekst. 
Als een leerling wel de woorden herkent, maar het thema niet kan plaatsen, begrijpt hij 
weinig of niets van de tekst. De aanpak van Touw vormt de schakel tussen het leren van 
de doeltaal en het gebruiken van een tekst. 
Touw noemt haar reconstructiestrategie: een methode om de herkenbaarheid uan taal 
te bevorderen. Leerlingen die in hun gebruik van de doeltaal interferenties tonen, ge-
bruiken intertalige strategieën. Daartoe behoren: foutieve interferenties, letterlijke 
vertaling (de televisie openmaken), een woord creëren op basis van een ander woord (licht-
êuer voor aansteker), verschillende soorten parafrasen en hulp vragen. Enkele vermij-
dingsstrategieën zijn: het vermijden van woorden die moeilijke segmenten bevatten, 
het vermijden van de verleden tijd en het omzeilen van bepaalde onderwerpen.75 
Aan de hand van deze strategische categorieën behandelt Touw fouten en omissies 
in de antwoorden van de leerlingen. De behandeling heeft betrekking op de wijze waar-
op woorden gekozen worden, op woordvormen, op de interactie van woorden met de 
context en op de relatie van woorden met de werkelijkheid van het onderwerp. Pas wan-
neer de tekst begrepen is, dat wil zeggen wanneer de leerlingen zich een voorstelling kun-
nen maken van het thema, beginnen ze aan tekstgerichte opdrachten. Deze aanpak 
zorgt voor transfer van het geleerde naar de toepassing. Anders gezegd: de methode sti-
muleert het taalverwervingsproces en is een voorbeeld van taalbeschouwing. Een voor-
waarde voor taalverwerving is dat taal betekenisvol is en aansluit op (herkenbare) 
75 In 4.2.4.3 noemde ik compensatie- en vermijdingsstrategieën bij MVT. Faerch e.a. (1984) gebruiken de 
term communicatiestrateflteen als overkoepelende categorie. De werkwoorden doen en gaan worden vaak ge-
bruikt om lastige vervoegde werkwoordsvormen te vermijden: hij dort ajuiassen, zij ijaat hrt huis schoonmaken. 
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behoeften van leerlingen. De aanpak is een variant op de eerder besproken oriëntatie-
fase en sluit aan bij de visie van Mondria (1996,1997) op werken met losse woorden.7 
4.3.3.4 Zebra, een taakgerichte NTi-methode 
Zebra is een vierdelige NTi-methode voor neveninstromers van 12 tot 16 jaar, die hen 
voorbereidt op het functioneren in de Nederlandse samenleving en op het volgen van 
voortgezet onderwijs.77 In het laatste deel wordt daarom aandacht besteed aan de taal 
van de zaakvakken. In een aparte opzoekgrammatica bieden de auteurs in voorbeeld-
zinnetjes woorden aan met een grammaticale functie, leggen ze uit hoe deze woorden 
gebruikt worden en wordt het gebruik van de woorden geoefend in verwerkingsop-
drachten. Het gaat om het herkennen van zinsvormen, eenvoudig samengestelde zin-
nen, het gebruik van persoonlijke voornaamwoorden en van werkwoorden als zijn, wor-
den, mogen, van werkwoordsvormen, lidwoorden, aanwijzende woorden, het en er, ver-
kleinwoorden, verbindingswoorden en de schrijfwijze van klinkers en medeklinkers. 
Achterin het grammaticadeel staan aanwijzingen voor de strategieën die bij het uit-
voeren van verschillende soorten taaltaken het beste kunnen worden gevolgd, steeds 
volgens de in de hele leergang consequent volgehouden stappen van het leerproces: de 
oriëntatie op de taak, het uitvoeren van de taak, de evaluatie van de gevolgde werkwijze 
en het bereikte resultaat. 
Zebra is een communicatieve eclectische methode die gebruik maakt van zoveel 
mogelijk verworvenheden uit onderzoek en praktijk van het NT2-onderwijs. De leerstof 
is geordend in taaltaken7 die elke een thema centraal stellen. In het eerste deel (de eer-
ste fase genoemd) zijn dat o.a. school, thuis, getallen en contact maken. De receptieve be-
heersing gaat steeds aan de productieve beheersing van een (deel)taak vooraf. Naar-
mate de cursus vordert neemt het receptieve aandeel van de lessen af. De behandeling 
van een taak of thema gaat uit van een geheel, waarin een leerling taalelementen moet 
herkennen, maar omgekeerd wordt er ook vanuit losse elementen naar een geheel toe-
gewerkt: analyse en opbouw wisselen elkaar af. Interactieve lessituaties in videopresen-
taties en op geluidsfragmenten op cd-rom presenteren de communicatieve taaltaken zo 
realistisch mogelijk aan de leerlingen. Door in de lessen, in beeld en geluid, gebruik te 
maken van kinderen uit verschillende culturen en door de nadruk te leggen op de 
omgangsvormen en gebruiken in verschillende landen, is Zebra op een natuurlijke wijze 
intercultureel. 
76 Zie 4.2.5.3. 
77 De methode is niet zonder meer geschikt voor zwakkere leerlingen, zorgleerlmgen genoemd. Voor de be-
geleiding van deze leerlingen bij het doorwerken van de eerste fase van Zebra zijn richtlijnen opgesteld, 
neergelegd in: Blauuidruk NTzmethode uoor zorg leerlingen in de eerste opvang uoortgezet onderwijs door A. van der 
Zanden en L. Ligtendag-Roijers e.a.. Uitg. Centrum Educatieve Dienstverlening, Rotterdam (2000). 
78 In Zebra is een taaltaak 'een reeks communicafieue handelingen luaarbij een ojmeerdere taalgebruikers betrokken zijn 
en die gericht is op het bereiken uan een bepaald doel' (Kuiken 1998b, 67). 
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4.3.3.5 Communicatief taalonderwijs is intercultureel taalonderwijs 
NT2-onderwijs is zowel intercultureel als communicatief taalonderwijs. Van der Ree 
(1983) bedoelt met intercultureel onderwijs: onderwijs aan klassen met anderstalige 
leerlingen. Intercultureel onderwijs 'dat is onderwijs aangepast aan de behoeften van 
anderstalige leerlingen' (Van der Ree 1983, 7). Zijn belangrijkste doel is de Nederlands-
talige (aanstaande) docenten zich bewust te laten worden van het contrast tussen wes-
terse en niet-westerse tradities en denkgewoonten. 
Steinert(i99i, 14) bedoelt met intercultureel onderwijs: (onderwijs) dat beoogt: 'het 
gelijkwaardige gezamenlijk functioneren in de Nederlandse samenleving'. De door 
haar gebruikte interpretatie heeft betrekking op het gehele scala van schoolvakken. De 
optiek van Steinert is de vaktaal op school tegen de achtergrond van het WRR-rapport 
'Allochtonenbeleid' (1989). 
In 4.2.4.4 e.v. ligt op intercultureel (taaI)onderu;ijs een ander accent: het in de communi-
catieve situatie (in de interactie) rekening houden met socioculturele verschillen tussen 
taalgebruikers met het doel die verschillen door onderhandelen te overbruggen. Die 
invulling verschilt van de door Steinert bedoelde interpretatie en is zowel specifieker 
(het rekening houden met domeingebonden culturele verschillen in de afzonderlijke taal-
gebruikssituaties) als algemener (de culturele verschillen betreffen alle soorten van ver-
schillen in het contact tussen sprekers uit verschillende leefwerelden).79 De taal van de 
schoolboeken en de vaktaal blijven daarbij buiten beschouwing. 
De aandacht voor schooltaal en vaktaal is één van de belangrijkste verworvenheden 
van NT2 0 naast het besef dat het interculturele aspect van taalonderwijs begrip vereist 
voor niet-westerse culturen en het inzicht dat communicatief taalonderwijs per defini-
tie intercultureel is. ' 
De besproken benaderingen van het NT2-onderwijs beschouwen geïntegreerde taal-
kundige kennis als de basis voor taalvaardigheid. Door uit te gaan van taaltaken bereikt 
Zebra een hoge graad van integratie van taalkennis, taalbeschouwing en taalvaardig-
heid. Een kenmerkend aspect van de methode is de aandacht die de auteurs besteden 
aan het probleem van de cultuurbreuk die anderstalige leerlingen ervaren bij het leren 
van Nederlands. Dat betekent dat aandacht voor taalkundige kennis geïnterpreteerd 
moet worden vanuit het sociocultureel-linguïstische kader en dat taalgebruikskennis 
naast linguïstische kennis de invloed van niet-linguïstische factoren omvat. 
79 Onder alle soorten groepstaalverschillen versta ik: de dialect-standaardtaalverschillen, verschillen op 
basis van sociale afstand, de verschillen tussen de doeltaal en de thuistaal van allochtonen en taalculturele 
verschillen tussen sprekers van verschillende (lands)talen. 
80 De aandacht voor vaktaal is o.a. ontstaan door onderzoek naar frequentie van woordgebruik en naar het 
nut van een specifieke woordenschat voor anderstaligen, vaak met het oog op het belang voor gespeciali-
seerde vakopleidingen van de arbeidsbureaus. De aandacht voor vaktaal ontstaat 'top-down' vanuit theore-
tisch onderzoek en tegelijk 'bottom-up' vanuit behoeften van de praktijk. 
81 Huizinga (1999a) spreekt van intemationalismntj uan het taalondenuijs en maakt duidelijk dat het taalon-
derwijs in het algemeen daardoor aan kwaliteit wint. 
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Voorwaarden voor het succesvol gebruikmaken van de doeltaal zijn: bewust taalge-
bruik, gemotiveerdheid om de taal te leren, inzicht in en kennis van de doeltaal en het 
kunnen toepassen van communicatiestrategieën. Uit de voorbeelden blijkt dat, meer 
nog dan bij MVT, theorie en praktijk van het NT2 de taalkundige aard van de taalbeheer-
sing blootleggen. 
4.3.4 Woordenschatverwerving en -ontwikkeling in het NT2-onderwijs 
Bij elke poging om in taal te communiceren is kennis van woorden een eerste vereiste. 
Voor NTi-lerenden, in het bijzonder voor onder- en tusseninstromers, is het daarom 
van cruciaal belang dat zij in het voorgezet onderwijs kansen krijgen om hun woorden-
schat in het Nederlands te blijven uitbreiden. Dat betekent niet alleen veel woorden 
leren en idioom verwerven, maar ook en vooral het verwerven van efficiènte strategieën 
om de woordenschat zelfstandig uit te breiden. Om dat proces te kunnen begeleiden 
moet de docent over lexicale en didactische deskundigheid beschikken. 
Opvattingen over woordenschatverwerving en -ontwikkeling in NT2 bouwen voort 
op de expertise die in het MVT-onderwijs daarover is opgedaan (zie 4.2.5). Een belang-
rijke bron blijft SP (1985). Daarnaast verwijst men voor het oefenen van woordkennis 
dikwijls naar Neuner e.a. (1981). 1 Nieuwborg en Van der Ree pleiten verder voor aan-
dacht voor de vele kant-en-klare brokken of flarden taal in het taalgebruik van alledag 
die niet tot de reguliere woordenschat gerekend worden. 3 
Verhallen en Verhallen (1994) geven een tamelijk volledig overzicht van theoretische 
en praktische aspecten van woordenschatverwerving, bedoeld voor (aanstaande) 
docenten NT2. Zij behandelen de woordverwerving vanuit een lexicaal-linguïstische en 
een didactische invalshoek. Hun belangrijkste uitgangspunten zijn: 
1 aandacht voor de woordenschat is een zaak voor alle vakken; 
2 een behoorlijke basiswoordenschat is een noodzakelijke voorwaarde voor verwer-
ving van nieuwe woorden. Het raden van woorden in de context bijvoorbeeld steunt 
op een voldoende begrip van omringende woorden. Het verwerven van woorden 
moet in een methode systematisch worden georganiseerd. Inzicht in het proces van 
woordverwerving is daarom voor elke docent noodzakelijk; 
3 het leren van woorden houdt vooral het leren gebruiken van betekenis in. De bete-
kenis van een woord verwerft een leerling in een cyclisch proces van herkennen-
herhalen-verwerven-gebruiken ; 
82 Bijvoorbeeld in SP (1985), Staatsen e.a. (1994) en Hajer e.a. (1994). Ook Van der Ree (1983) en A&V 
(1994) geven belangrijke informatie over woordenschatverwerving. Over woordenschat in het onderwijs 
Nederlands voor alle typen leerlingen gaat het themanummer van Spiejjel (1998.15 3) 
83 Zij baseren zich hierbij vooral op Lewis (1993). Recente methodes als IJsbreker maken cruciaal gebruik 
van spontane taaluitingen. De kritiek van auteurs die alledaags taalgebruik verwerken in methodes op Van 
der Ree is dat in zijn aanbod van 'spontaan taalgebruik' te veel invloed herkenbaar is van zijn eigen idiolect. 
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4 goed woordenschatonderwijs is afhankelijk van planning en organisatie. 
In deel 1 van het boek presenteren de auteurs aan de hand van voorbeelden hun seman-
tische woordtheorie, die de semantisch-psycholinguïstische prototypetheorie als uit-
gangspunt heeft. Deze theorie bepaalt het perspectief van waaruit zij verschillende as-
pecten van woordbetekenissen behandelen: de relaties tussen woorden, de mentale ver-
werking van woorden, woordgebruik, woordclustering en de manier waarop school-
boeken met woordenschatverwerving omgaan. 
In deel 2 passeren uiteenlopende aspecten van een adequate woordenschatdidactiek 
de revue, zoals hoe een leerling woorden leert, hoe de docent de te leren woorden selec-
teert en met welke doelen, hoe de docent woordverwerving bevordert en welke metho-
dieken, hulpmiddelen en oefenvormen hij daarbij tot zijn beschikking heeft. 
De rol van lezen bij woordenschatuitbreiding en de problematiek van woordgebruik 
in de zaakvakken komen in de laatste twee hoofdstukken aan de orde. 
Het hoofdstuk over de rol van vaktaal heeft raakvlakken met hoofdstuk 4 uit Steinert 
(1991). 4 Verhallen en Verhallen (1994) besteden betrekkelijk weinig aandacht aan idio-
matische woordverbindingen. Zij benaderen de woordenschat vooral lexicologisch, ter-
wijl Van der Ree (1983) de nadruk legt op syntagmatische woordverbindingen. 
4.3.5 Grammatica in het NT2-onderwijs 
4.3.5.1 Inleidiruj 
Niemand twijfelt aan het belang van woordverwerving in het NT2-onderwijs. Anders 
ligt het met grammatica. Evenals in het MVT-onderwijs zijn er in het NT2-onderwijs 
meningen pro en contra. Impliciete of expliciete grammatica, dat is de vraag die men 
voor aanvankelijk T2-onderwijs in elk geval anders beantwoordt dan voor het onderwijs 
aan oudere leerlingen en volwassenen. In recente publicaties gaat men ervan uit dat 
expliciete grammatica noodzakelijk is als hulpmiddel voor mensen die T2 bewust leren. 
Grammaticaonderwijs kan het taalverwervingsproces versnellen. Verder vereist de con-
trole op correct formuleren bij het uitvoeren van taaltaken bewuste kennis van de zins-
vorming en van de functionele en socioculturele aspecten van zinnen. 
Vrijwel elke NT2-grammatica gaat uit van het taalsysteem. De grammatica's zijn geor-
dend volgens verschillende didactische criteria: ze volgen een systematische ordening 
van klein naar groot (van klankvorm naar zin), een ordening van gemakkelijk naar 
moeilijk (structureel moeilijk of moeilijk te verwerven, zie hierover ook A&V 1994) of ze 
zijn ingedeeld naar vormen van functionaliteit (Florijn e.a., 1994, vii-viii). 
84 Ook Nederlands m perspectief traint volwassen NT2cursisten in het omgaan met vaktaal. 
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4.3.5.2 Grammatica in de functioneel-notionele benadering 
In het commumcatieue taalonderiuijs dat grammatica als noodzakelijk onderdeel van het 
curriculum aanvaardt, bestaat grammatica uit verschillende categorieën taalgebruiks-
regels en regels voor de woordvorming. Vanuit welke taalkundige principes men de 
jiinctioneel-notionele grammatica interpreteert, is niet erg herkenbaar. Onder grammatica 
verstaat Hulstijn (1995,197): 
'Alles wat met de functie of betekenis van taalvormen te maken heeft (uitgezonderd 
woordenboekbetekenissen) en alles wat met de verschillen tussen taalvormen te maken 
heeft'. 
Onder deze omschrijving vallen zeer uiteenlopende aspecten van zinnen. Hulstijn bena-
dert grammatica primair vanuit de betekenis die taal heeft in de communicatie. Regels 
kunnen daardoor in veel gevallen impliciet blijven: het gaat om het toepassen, niet om 
het kennen van de regels. 
Een argument voor Hulstijns houding is dat bij grammatica een één-op-één relatie 
tussen vorm en betekenis ontbreekt. 5 Sommige vormverschijnselen (zoals de vorm van 
het lidwoord de/het) zijn bovendien nauwelijks verklaarbaar. De didactische beginselen 
van Hulstijn komen overeen met de bij MVT besproken didactiek (4.2.6.4). Bij de opvat-
ting van Hulstijn sluiten die van K&V en van Kuiken en Kalsbeek (1996) aan. 
Het belang van (voornamelijk impliciete) grammatica is gelegen in patroonherken-
ning en taaibegrip (K&V) en daarvoor volstaat een proces van probleemoplossend den-
ken. Kuiken en Kalsbeek (1996) behandelen grammatica in samenhang met taalfunc-
ties (taalhandelingen, dat wat je met taal doet). In beide delen van Code Nederlands pas-
seren echter alle belangrijke begrippen uit de gangbare Nederlandse grammatica de 
revue. 
IJsbreker is een communicatieve leergang die consequent natuurlijk taalgebruik be-
handelt met nadruk op functionele vaardigheden. Grammatica is ondergeschikt aan de 
communicatieve doelstelling. Het pragmatische uitgangspunt maakt dat er veel aan-
dacht is voor de grammaticale aspecten van het indirecte taalgebruik, zoals het gebruik 
van modale hulpwerkwoorden. De grammatica blijft impliciet, vormaspecten hoeven 
alleen bewust gemaakt en herkend te worden. Grammatica en taalbeschouwing in de 
interpretatie van nadenken over taal overlappen elkaar. De vergelijking van uitingen in 
het Nederlands met de eigen taal ('hoe zegje dat in je eigen taal') geeft de methode een 
intercultureel accent en plaatst haar in een sociocultureel-linguïstische context. 
Voor het overige is de Nederlandse 'couleur locale' in teksten en opdrachten ver-
werkt. Het consequente gebruik van spreektaal: 'Lachen zeg, uerkeerd uerbonden, mij niet 
85 In een reactie op de 'communicatieve grammatica' van Bakx e.a. (1995), die ervan uitgaan dat de vorm 
van taaluitingen te voorspellen is uit de betekenis. Zie ook Florijn (1995). 
86 Zie ook Jordens (1990). 
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gezien, komt uoor mekaar' en andere, maakt dat het Nederlands eerder als een verzameling 
idiomatische uitdrukkingen en collocaties geleerd wordt dan als een taal met een on-
derliggende systematiek. 
Methodes die uitgaan van het taalgebruik en die grammaticale kennis impliciet aanbie-
den, besteden terecht veel aandacht aan redeneerwijzen. Het doel is tweeledig: het 
bewust maken van waar je op moet letten als je taal gebruikt en in het taalverkeer leren 
uitbuiten van bijzondere uitdrukkingsvormen van taal. 7 
4.3.5.3 Traditionele grammatica in het NT2-onderiuijs 
De meeste grammatica's voor anderstaligen behandelen de systematiek van de traditio-
nelegrammatica. (Ver)gevorderde anderstaligen vormen de doelgroepen van deze metho-
des die grammaticale kennis oefenen of dienen als naslagwerk (opzoekgrammatica). 
Voor gevorderde anderstaligen is kennis van de grammatica onontbeerlijk: de NT2-
toetsen voor hogere beheersingstrajecten vooronderstellen een redelijke mate van 
grammaticale beheersing. De auteurs achten het van belang dat via een probleemop-
lossende aanpak de stof zelfstandig kan worden verwerkt. 
Fontein en Pescher-ter Meer (1994) is een goed gestructureerde en praktische op-
zoekgrammatica. De auteurs bespreken eerst het klanksysteem en de spelling van het 
Nederlands, daarna behandelen ze in een reeks hoofdstukken alle woordsoorten en 
hun buigingsvormen. Aparte hoofdstukjes zijn gewijd aan er en aan negatieverschijnse-
len. De zinsbouw krijgt één hoofdstuk, waarna nog hoofdstukken over naamvallen en 
over homonieme woordjes (dat, tuât e.a.) volgen. De aandacht voor syntactische proble-
men is summier. Wel beredeneren de auteurs de verschillen tussen constructies met 
'hebben' en 'zijn' (ik heb gezien en ik ben gezien) en tussen constructies met voorzetsels (in 
het park wandelen versus het park in ujandelen). De anderstaligen die deze grammatica wil-
len gebruiken, moeten het Nederlands wel heel goed beheersen om er hun weg in te 
88 
kunnen vinden. 
Voorbeelden van grammatica's die ook oefenmateriaal bieden, zijn Bouman-Noor-
dermeer (BN) (o.a. 1994), De Bakker, Meijboom e.a. (1994) en Florijn e.a. (1994). 
BN bespreekt achtereenvolgens de woordsoorten, de tijden, de zinsbouw en de spel-
ling. Het boek legt nadruk op het functionele aspect van grammaticale structuren. 'De 
cursisten moeten leren voor welk doel ze een bepaalde constructie kunnen gebruiken 
en daarnaast moeten ze met de vorm leren "spelen"' (BN 1994, 9). De Bakker, Meijboom 
87 Naast IJsbreker zijn Nederlands in Perspectief en Directe toegang tot Nederland(s) sterk communicatieve en tege-
lijk taalbeschouwelijke methodes die de didactiek van observeren, vergelijken, redeneren en concluderen 
toepassen. 
88 Deze kritiek ook in Maureau (1987). NTidocenten kunnen veel aan de methode hebben. 
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e a. (1994) is een beknopte, maar heldere en visueel inzichtelijk gemaakte gebruiks-
grammatica 
Florijn e.a. (1994) 9 verantwoorden zeer uitgebreid hun doelgroep, doelstellingen 
en uitgangspunten. De doelgroep bestaat uit hoger opgeleide en vergevorderde anders-
taligen. De auteurs omschrijven het doel van de methode als: 
'de methode brengt de gebruiker tot het inzicht dat hij fouten maakt, of bepaalde con-
structies nog helemaal niet gebruikt, zonder dat dat direct, en onder alle omstandighe-
den, tot verbetering leidt ' (o c , v) 
Anderstaligen die bewust en kritisch naar hun eigen taalgebruik kijken, kunnen dit 
boek gebruiken om zelfstandig hun kennis van het Nederlands en hun taalgebruik te 
perfectioneren. Dat geldt voor receptief taalgebruik (met name voor lezen) en voor taal-
productie. De voor buitenlanders belangrijkste aspecten van het Nederlands worden 
inductief behandeld: eerst voorbeelden, dan regels. Het boek is daarom geschikt als 
studieboek. 
De grammatica is eclectisch samengesteld: zij maakt gebruik van visies uit verschil-
lende taalkundige theorieën. In de formuleringen prevaleert de didactische bruikbaar-
heid boven de taalkundige correctheid (o c, vu). 
Florijn e.a. (1994, vin) hanteren de volgende, soms strijdige, uitgangspunten: 
1 de taalkundige systematiek speelt een belangrijke rol: 
• onderwerpen die weinig kennis vergen, staan vooraan, onderwerpen die veel 
voorkennis veronderstellen, staan meer naar achteren ; 
• eenvoudige structuren worden eerder behandeld dan complexe; 
2 in samenhang met 1 speelt de didactische moeilijkheidsgraad (de onderwijsbaar-
heid) een rol. Gemakkelijke onderwerpen komen voor moeilijke; 
3 in verband met functionaliteit: belangrijke onderwerpen worden niet te lang uitge-
steld. 
4 3 5 4 De Grammatica uan het woord 
Een grammatica die sterk verschilt van de eerder besproken voorbeelden, is de Gram-
matica uan het moord (Van der Ree 1983 en Nieuwborg en Van der Ree 1995). Zie ook 
4.3.3 1. Deze grammatica heeft een cognitief en functioneel uitgangspunt Wie een taal 
leert, leert allereerst woorden, gegeven een situatie of context. Wie taal gebruikt, pro-
duceert betekenis· hij verwoordt zijn beeld van de werkelijkheid. Wie luistert, zoekt 
naar betekenis op grond van verwachtingen. 
89 Zie Blom (1997) en Zijlmans (1995) voor een kritische bespreking van Florijn e a Blom wijst voor het 
NTiondenvijs instructie met hulp van grammaticaregels af en geeft de voorkeur aan voorbeelden 
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In de Grammatica uan het woord staan de woorden met hun verbindingsmogelijkheden 
centraal. De betekenis van woorden, of liever de concepten waar de woorden mee ver-
bonden zijn, bepalen de verbindingsmogelijkheden en de beperkingen van combinaties 
van woorden. 
Woorden treden op in conceptuele modellen, basisvormen van zinnen waarin de patro-
nen herkenbaar zijn waarin woorden optreden.90 Kennis van de grammatica betekent 
dan ook: het kunnen gebruiken van woorden in conceptuele modellen (Nieuwborg en 
Van der Ree 1995). De conceptuele modellen van zinnen hebben het werkwoord als cen-
trum, maar ook andere woorden vormen zulke modellen: het zelfstandig naamwoord 
bijvoorbeeld is de kern van een zelfstandig naamwoordgroep. 
Behalve de reguliere woorden spelen in het proces van taalverwerven kant-en-klare 
brokstukken taal, chunks, een rol. Het zijn soms conventionele of versteende verbin-
dingen die men in allerlei situaties kan gebruiken. Voorbeelden zijn uitdrukkingen als 
opperbest, wat oenuj; idiomatische verbindingen als zeker u;eten, mooi niet; collocaties als 
mij best hoor, vroege vogels. Verder kan een bepaald woordje in reeksen uiteenlopende uit-
drukkingen voorkomen, zoals best in: de beste luensen, beste mensen, een best moeilijk pro-
bleem, ik begrijp je best en we doen ons best. Deze vaste verbindingen hebben een niet te 
onderschatten functie bij het leren beheersen van de mogelijke syntagmatische verbin-
dingen in een (spreek)taal.91 
Zinspatronen worden in de visie van Van der Ree opgebouwd volgens junctionele prin-
cipes. Dat betekent dat de bouw van elke zin uitgaat van een semantisch zinsschema (zie 
hoofdstuk 6). 
Betekenissen van woorden zijn georganiseerd in conceptuele netwerken. In het taal-
gebruik bepalen vooral de semantische verschillen tussen woordcombinaties het be-
grijpen van taal. De verschillende soorten tegenstellingen die adjectieven impliceren 
zijn bijvoorbeeld alleen te begrijpen in context: een magere man tegenover een dikke 
man, maar mager vlees tegenover uet vlees. 
Semantische oefeningen, zoals: 'wat hoort niet in het rijtje thuis', kunnen gemak-
kelijk en vruchtbaar aanleiding geven tot gesprekken over culturele verschillen tussen 
talen, omdat de categorisering van begrippen in de verschillende culturen sterk uiteen-
loopt. Ongemerkt doet de methode zo recht aan de socioculturele kant van het taalge-
bruik. 
Deze benadering van grammatica staat en valt met de toegepaste didactiek. De leer-
ling verwerft de patronen van de taal door in uitgekiende en zorgvuldig opgebouwde 
oefensituaties actief te handelen. Er zijn twee categorieën oefeningen: de lexicale com-
binatie-oefeningen en de context-structuuroefeningen. Een voorbeeld van het eerste 
type is hierboven gegeven. Voorbeelden van het tweede type zijn het maken van con-
ventionele woordgroepen of zinspatronen en het invullen van woorden in een zin met 
een open plek. 
go Zie ook 4.2.5.1. 
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De oefeningen worden in series gegeven, beginnen receptief en eindigen complex-pro-
ductief.92 De cognitieve strategie die de leerling moet volgen, dwingt hem met taal 
bezig te zijn als ware het 'denksport' (o.e., 19). Het taalverwervingsproces verloopt zo 
ongemerkt 'gestuurd'. De belangrijkste theoretische pijlers van deze methode zijn de 
functionele grammatica (vgl. hoofdstuk 6), de receptief handelings-psychologische 
methode (SP) en socioculturele inzichten (vgl. hoofdstuk 3). 
4.3.6 Onderwijs aan meertalige leerlingen, de integratie van Ti en T2 
Recente discussies over NT2 gaan over de vraag of onder- en tusseninstromers in het 
basisonderwijs en in de basisvorming niet gewoon tot de leerlingen moeten worden 
gerekend die van huis uit niet gewend zijn aan het gebruik van de standaardtaal. Men 
kan dan beter spreken van geïntegreerd onderwijs aan meertaligen. De ideeën over on-
derwijs aan meertalige leerlingen gaan uit van het gangbare communicatieve onderwijs 
Nederlands. 
Taal als communicatiemiddel, taal leren door taal te gebruiken en het centraal staan 
van de autonoom lerende leerling zijn, zoals bekend, de belangrijkste uitgangspunten 
van het communicatieve taalonderwijs. De leerling leert in interactie met anderen en 
kan door te reflecteren op zijn taalgedrag zijn eigen leerproces 'sturen'. Deze idealen 
gelden voornamelijk voor het voortgezet onderwijs. 
Meestringa e.a. (1994) constateren dat er in het algemeen tussen het onderwijs 
Nederlands en het NTa-onderwijs belangrijke verschillen van mening bestaan over de 
inhoud van het taalonderwijs, maar dat Ti- en T2-onderwijs naar elkaar toe groeien. 
Vanuit de optiek van NT2 besteedt het onderwijs Nederlands te weinig systematische 
aandacht aan functionele, voor de dagelijkse omgang relevante taaltaken,93 zoals luaar-
schuujen, voorstellen en iets ontkennen. HetTi-onderwijs is overwegend cursorisch opgezet, 
terwijl hetT2-onderwijs remediërend van karakter is. Aan de andere kant laat de didac-
tische vormgeving van communicatief Ta-onderwijs in vergelijking met Ti te wensen 
over. 
Nadat zij hebben vastgesteld dat er in de praktijk van het Ti- en het T2-onderwijs 
weinig eenheid en duidelijkheid is op het gebied van leermiddelen, einddoelen en toet-
sen (de toetsen meten nergens het leersucces), formuleren Meestringa e.a. de didacti-
91 Deze gegevens zijn afkomstig uit Van der Ree (2001). De bron van aandacht voor dergelijke brokstukken 
taal is Lewis (1993) Ook SP (1985) wijst op het belang van zulke verbindingen bij het leren van taal. Zie ook 
4.3.4. 
92 Voorbeelden van zulke oefeningen in Van der Ree (1983, 105 en volgende), Nieuwborg en Van der Ree 
(1995, 20-22). 
93 Wat taaltaken genoemd wordt, heet vaker taalfuncties, functionele activiteiten, of taalhandelingen. Ik 
wil de term taaltaak reserveren voor het uitvoeren van een taalvaardigheidstaak van verschillend niveau zoals 
een instructie begrijpen, een formulier invullen, een brief schrijven, een voordracht houden, enz Vgl de 
toepassing van taaltaken in Zebra (4.3.3.4). Bij Meestringa e a (1994) worden beide noties mijns inziens 
door elkaar gebruikt. 
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sehe eisen waaraan een geïntegreerd communicatief Ti-/T2-onderwijs moet voldoen.94 
De eisen betreffen het taalgebruik, het leren van taal en Ieren als autonoom proces. Het 
onderwijs moet verder normaal functioneel zijn. 
Bij het bespreken van het Ieren imn taal sluiten Meestringa e.a. (1994, 29) aan bij de 
stroming binnen de communicatieve benadering in het MVT-onderwijs die het taal-
leerproces stimuleert zonder expliciet grammaticaonderwijs te geven. In navolging van 
Rutherford (1987) zien de auteurs 'taalleerrtrate îeen als object van het eerste- en tweede 
taalonderwijs en niet taal als een formeel systeem (grammatica)'. Consciousness raisincj is 
ook hier een centraal begrip. Leerders moeten interpretatieproblemen oplossen in in-
teractie met geschikt materiaal. De leerkracht denkt mee en reikt strategieën aan.95 In 
zulk communicatief taalonderwijs verloopt het taalverwervingsproces impliciet: de 
taalverwerving is verweven met het uitvoeren van taaltaken. 
Leren als autonoom proces betekent dat een taakgerichte, betekenisgerichte en proces-
en productgerichte didactiek wordt toegepast. Leerlingen moeten in staat zijn zich te 
oriënteren op de uit te voeren taak en de gelegenheid hebben de taak na uitvoering te 
evalueren (reflecteren) en te toetsen.9 Men neemt aan dat de lerende gaat nadenken 
over zijn eigen taalgebruik, doordat de gevolgde werkwijze dwingt tot een bewuste uit-
voering van de handelingen. 
Bij het uitwerken van de kerndoelen voor geïntegreerd Ti-/T2-onderwijs moet de in 
het communicatieve taalonderwijs gangbare taalcjebruikslyn, die geordend is in welom-
schreven taaltaken of taalfuncties, worden aangevuld met een taalleerlijn, die het uit-
breiden van de receptieve en productieve woordenschat en de linguïstische, strategi-
sche, socioculturele en sociolinguïstische aspecten van de taalkennis tot doel heeft. In 
zo'n geïntegreerde benadering komen niet alleen noties en culturele aspecten van taal-
gebruik aan de orde, maar ook elementaire, gedeeltelijk expliciete aspecten van de 
grammatica. De uitbreiding van het communicatieve taalonderwijs Nederlands met de 
taalleerlijn kan men beschouwen als een concessie aan de ervaringen in MVT en NT2 
dat kennis van taal een primaire voorwaarde is voor elke vorm van communicatie. 
94 Het gaat hier nadrukkelijk om het voortgezet onderwijs. Voor het volwassenenonderwijs is een reeks 
toetsen ontwikkeld die de taalvaardigheid voor, tijdens en na een leertraject meten. Deze nieuwe toetsen 
meten het leersucces leerstofafhankehjk. Voorbeelden zijn de 500-urentoets (Cito-ICE-SVE), de trajecttoets 
(ICE), de nivortoetsen (Cito), de Roc-intaketoets (ICE), de ID-toetsen (ICE) en de NT2-staatsexamens I en 
II. 
95 Zie ook de aanpak van K&V, 4.2.6.3. Deze benadering sluit aan bij de denkbeelden over ongestuurde 
taalverwerving van Krashen, zie 4.2.2. 
96 De taakgerichte benadering is overgenomen uit Verbeek (1993) en Bonset e.a. (1995). De betekenisge-
richtheid sluit aan bij de aanpak van raadvaardigheid en bij het ABCD-model van Neuner e.a. (1981). In de 
proces- en productgerichtheid van de evaluatie en toetsing sluiten de auteurs o.a. aan bij Van Parreren 
(1988). 
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Problemen van Ta-lerenden 
Ledoux (1994) schetst een indringend beeld van de problemen die Ti-lerenden in het 
voortgezet onderwijs hebben. Meertalige leerlingen zijn leerlingen die 'm meer talen 
opgroeien, met wisselende accenten' (Ledoux 1994, 215). De talen ontwikkelen zich 
daardoor onvolledig De taalverwerving van veel leerlingen die het voortgezet onderwijs 
binnenkomen, is daardoor onvoltooid. Dat geldt vooral voor de onderinstromers, het 
grootste deel van de meertaligen. Hiernaast wordt de beperkte beheersing van de taal 
mede bepaald door een sociaal-zwak milieu 
De theorie van Cummins is een leidraad voor inzicht in de taalproblemen van twee-
tahgen (of meertaligen). Kenmerkend voor de problemen van veel meertaligen is de 
discongruentie tussen hun cognitieve ontwikkeling en de taalkennis die blijkt uit hun 
taalgebruik. Zij beschikken vaak over een grote vaardigheid in de dagelijkse spreektaal, 
maar die geeft een verkeerd beeld van wat ze werkelijk kunnen. Hun taalbeheersing in 
overwegend geschreven en cognitief veeleisende vormen van schooltaal schiet te kort. 
Vaardigheid in Ti bevordert het leren van T2 Ledoux beveelt daarom aan m de praktijk 
van het onderwijs aan meertalige leerlingen veel aandacht te besteden aan leesstrate-
gieën, aan de culturele component van het taalgebruik,97 aan leerstrategieën en aan 
studievaardigheden. 
Rutten, Den Ouden en Van de Laarschot (1995) sluiten hierbij aan. In hun bespre-
king van de beoordelingscriteria voor methodes voor meertaligen noemen ZIJ onder-
meer het voorzien in een ruim aanbod aan taalkundige kennis als een belangrijke voor-
waarde voor het taalonderwijs. Van de Laarschot (1997) werkt de kennis uit die over 
meertalige leerlingen is verzameld in systematisch opgezette, praktische en uitgebrei-
de aanwijzingen voor heiwerken in meertalige klassen. 
Beoordeling uan het uoorstel tot inteijratie van Ti en Tz 
Meestringa e.a. (1994) doen aanbevelingen voor een didactisch adequate methode voor 
geïntegreerd taalonderwijs. Deze aanbevelingen laten een zekere aanpassing zien van 
de kerndoelen Nederlands voor de basisvorming aan specifieke behoeften van Ti-leer-
hngen Hoe de taalleerlijn verweven moet zijn met de taalgebruikslijn is met erg duide-
lijk. Deze optie vereist een cursonsch-thematische leerlijn, maar die is met in overeenstem-
ming met het gekozen communicatieve uitgangspunt, omdat zo'n leerlijn in het cur-
sorische deel expliciete aandacht voor (deel)onderwerpen veronderstelt die pas in het the-
matische deel worden geïntegreerd (zie 1 4 en 1.5). Het onderwijs aan meertalige leer-
lingen kan niet buiten expliciete aandacht voor het bewust opdoen van taalkennis en 
oefening in deelvaardigheden, zoals ook Van de Laarschot (1997) aangeeft. 
De voorstellen van Meestringa e a (1994) tot integratie van Ti en T2 maken een 
selectief gebruik van ontwikkelingen in het MVT- en NT2-onderwijs Ze nemen wel de 
97 Ledoux noemt interculturele taalbeschouuim^ een vorm van kennis over taal Dat houdt in het bespreken van 
verschillen tussen talen, relativering van groepsgebonden normen en waarden, enz 
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aanbevelingen over voor meer aandacht voor de woordenschat en de vaktaal, maar niet 
de aanbevelingen voor expliciete aandacht voor grammatica. De lijst van grammaticale 
aspecten is evenwel uitgebreider dan Bonset e.a. (1995) geven. Het concept intercultureel 
onderwijs lijkt beperkt te zijn tot praten in de klas over verschillen tussen talen, vooroor-
delen over talen en andere wetenswaardigheden. Het aandeel van het interculturele 
taalaspect in de communicatie blijft daardoor onderbelicht en ook is er geen sprake van 
verwevenheid van het interculturele aspect met taalflincties. Belangrijk is het overzicht 
van taalleer- en taahjebruiksstratê ieen (Meestringa e.a. 1994, 84-86). 
De aanbevelingen tot integratie van het NT2- en het Ti-onderwijs sluiten meer aan 
bij de beschrijving van het vak Nederlands in Bonset e.a. (1995) dan bij de taaibehoef-
ten van T2-lerenden. Het belang van de voorstellen lijkt daardoor enigszins beperkt. 
Maar omdat de kerndoelen gelden voor alle leerlingen en alle groepen in de samen-
leving met elkaar te maken hebben, is de integraticijedachte voor het taalonderwijs van 
groot belang. Interessante praktijkvoorbeelden van integratie zijn bijvoorbeeld het 
SLIM-project (Batelaan en Eikerbout, 1994) en het videoproject van Maarten van der 
Burg (1996).9 Integratie is ook een belangrijk uitgangspunt in enkele recente metho-
des die opgebouwd zijn uit taaltaken." 
Aan de behoeften aan taalkennis van T2-Ieerlingen moet ter voorbereiding op speci-
fieke taaltaken steeds expliciet aandacht besteed worden. Daarvoor is meer aandacht 
nodig voor de taalkundige kanten van het taalonderwijs dan in het gangbare communica-
tieve onderwijs Nederlands het geval is. 
4.4 Samenvatting, antwoorden en conclusie 
Samenuattirnj 
Het concept communicatieue uaardujheid bepaalt in alle vormen van taalonderwijs de in-
houden en de didactische uitwerkingen. De nadruk op communicatie geeft te kennen dat 
het taalonderwijs primair gericht is op spreektaal. Dat geldt voor het onderwijs Neder-
lands en in versterkte mate voor het MVT- en NT2-onderwijs. 
De nadruk op communicatie betekent dat niet het taalsysteem centraal staat, maar 
dat de aandacht uitgaat naar het taalgebruik en de factoren die het taalgebruik beïn-
vloeden. Deze factoren blijken dominant in het contact tussen mensen die van huis uit 
verschillende talen spreken en in de context van de huidige trend tot internationalise-
ring krijgen deze interculturele invloeden in het MVT- en NT2-onderwijs steeds meer 
nadruk. Deze tendens wordt versterkt door de invloed van sociolinguïstische en prag-
matische denkbeelden. 
98 Zie ook het verslag in Moer (1997.6, 302-315). 
99 Zie de methodes die in 2.6.4 e n l n 4·3·3·4 worden besproken. 
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In alle publicaties over MVT staat het belang van een goede woordenschat buiten kijf, 
maar ligt de nadruk eerder op de onderwijskundige en didactische aspecten van de 
woordverwerving dan op semantische uitgangspunten. 
Hoewel er in de theoretische beschouwingen over MVT soms een tegenstelling 
wordt gecreëerd tussen grammaticale kennis in dienst van taalbeheersing en spreek-
vaardigheid in (inter)culturele ontmoetingen, is: Grammatica ucrsus (inter)cultureel taalon-
deriüijs? een retorische vraag. De vraag stellen is hem negatief beantwoorden. Vrijwel 
alle methodes voor MVT beschouwen impliciet of expliciet aangeboden grammaticale 
kennis als een belangrijke voorwaarde voor een adequate taalontwikkeling in T2, maar 
een grammatica die aansluit bij de uitgangspunten van het communicatieve taalonder-
wijs, lijkt niet haalbaar. 
De literatuur over het MVT-onderwijs geeft het conflict te zien van de gebruikelijke 
inhoud van grammatica's met de eisen die uitgaan van het taalgebruik in een inter- of 
intraculturele communicatieve setting, een steeds terugkerend en lastig op te lossen 
probleem. 
Onbelast door een linguïstische onderwijstraditie en geplaatst voor de complexe 
problematiek die wordt veroorzaakt door de uiteenlopende achtergronden en ontwik-
kelingsstadia van leerlingen, konden werkers in en onderzoekers van het NT2-onder-
wijs nieuwe wegen inslaan bij het zoeken naar oplossingen voor de praktijkproblemen. 
In de loop van de tijd hebben onderzoekers en docenten in hun benaderingen van het 
NTa-onderwijs verschillende accenten gelegd, die een reeks bruikbare denkbeelden 
voor het taalonderwijs in het algemeen opleveren. In alle benaderingen valt het op dat 
het NTi-onderwijs niet zozeer wordt gezien als communicatief taalonderwijs (of taal-
vaardigheidsonderwijs), maar vooral als taalonderunjs in een communicatieve setting. 
Communicatief taalonderwijs is vanwege de uiteenlopende achtergronden van de ge-
spreksdeelnemers per definitie intercultureel taalonderwijs en dat houdt de erkenning 
in van het belang dat geïntegreerde taalkundige kennis heeft voor de taalbeheersing. 
Naast woordkennis en taalstructurele kennis tellen daarbij ook de factoren mee die de 
vormgeving van uitingen in de taalgebruikscontext beïnvloeden. 
Het handboek van Verhallen en Verhallen (1994) presenteert een semantische theo-
rie als linguïstische basis voor onderwijs in woordkennis. Er zijn verschillende pogin-
gen gedaan om de uitgangspunten en de inhoud voor een (taal)gebruiksgrammatica te 
beschrijven. Vooral de Grammatica uan het woord biedt uitzicht op een grammatica die de 
conceptuele, linguïstische, interactionele en situationele factoren zodanig integreert 
dat zij in onderlinge samenhang de vormgeving van uitingen in een taalgebruikssituatie 
verantwoorden. De didactiek van deze grammatica is gericht op het bewerkstelligen van 
een taalbeschouwelijke houding, waardoor het taalbewustzijn groeit dat voor de ont-
wikkeling van taalbeheersing zo belangrijk is. Hoewel grammatica in de meeste NT2-
methodes in dienst van taalvaardigheid impliciete of expliciete aandacht krijgt, is de 
aard van de grammatica in het algemeen behoudend. 
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De pogingen tenslotte om enigszins gevorderde NTi-leerhngen samen met andere 
Nederlandstalige leerlingen als meertalige leerlingen te beschouwen, maken eens te 
meer duidelijk hoe noodzakelijk het is onderwijs in kennis van taal in nauwe samen-
werking met taalbeschouwing een plaats te geven in onderwijs Nederlands waarin het 
accent ligt op uitgaan uan taalgebruik 
Antwoorden op de uragen uit 41 en 4 3 1 
Het uitgangspunt van het MVT- en NT2-onderwijs is dat leerlingen mondeling leren 
communiceren in de doeltaal. De verlangde vaardigheidsontwikkeling maakt het nood-
zakelijk ook bij de ontwikkeling van kennis van taal uit te gaan van het taalgebruik. Bij 
MVT en bij NT2 ontbreekt echter het inzicht hoe een taalgebruiksgrammatica moet 
worden ingericht. 
Voor Nederlands in meertalige klassen, voor NT2- en voor MVT-onderwijs is expli-
ciet aanbieden van taalkennis en het oefenen in het toepassen van deze kennis in (com-
plexe) taaigebruikssituatie wenselijk, om invloed van de met-lmguistische factoren op 
het taalgebruik tot hun recht te laten komen. Het herkennen van deze invloeden op het 
eigen taalgedrag maakt het noodzakelijk dat het onderwijs Nederlands er aandacht aan 
besteedt en daarvoor is taalbeschouwing in de didactische interpretatie de geëigende 
aanpak. 
Hoewel de onderdompehngsstrategie het meest effectief lijkt bij het leren van een 
tweede taal, steunt het MVT-onderwijs op kennis van en toepassingsvaardigheid m de 
eigen taal Voor leerlingen die in Nederland het Nederlands als tweede taal Ieren, lijkt 
vooral de onderdompehngsstrategie nuttig, temeer daar in NT2-situaties de leerlingen 
zeer verschillende talen als 'eigen taal' hebben. De Hebreeuwse methode Ulpan (Schu-
chat 1990) en Langue-choc (4.2.4.6) zijn voorbeelden van de onderdompehngsmetho-
de in situaties waarin buitenstaanders de dominante taal (moeten) leren. Men neemt 
aan dat een goede kennis van de eigen taal het leren van een tweede taal vergemakke-
lijkt Tussen de eerste taal en de te leren tweede taal worden daarom in alle taalleersi-
tuaties afhankelijkheidsrelaties aangenomen. Over de aard van deze afhankelijkheid 
zijn geen concrete uitspraken te doen, omdat de wijze waarop de kennis van de eigen 
taal in het taalleerproces in T2 functioneert met te veel verschillende factoren samen-
hangt. 
Uitgaan van het taalgebruik is in alle vormen van taalonderwijs het dominante princi-
pe en daaruit volgt dat onderwijs in kennis van taal rekening moet houden met alle 
aspecten die het functioneren van soorten van kennis in het taalgebruik beïnvloeden. 
Deze veelzijdige kennis kan verantwoord worden in de taalgebruiksgrammatica, die 
taalbeschouwing impliceert 
De samenhang die tussen de componenten van een taalgebruiksgrammatica be-
staat, moet berusten op een theoretische fundament. Het ontbreken van zo'n funda-
ment verklaart waardoor het niet mogelijk is gebleken voor het MVT- en het NT2-
onderwijs een taalgebruiksgrammatica te construeren. Het model van Willems 
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(4.2.4.4), de indicaties in K&V (4.2.6.3) en de Grammatica uan het moord (4.3.5.4) bieden 
belangrijke aanknopingspunten voor zo'n grammatica vanwege de volledigheid van de 
componenten die zij tot zo'n taalbeschouwelijke grammatica rekenen en het inzicht dat 
er tussen de kenniscomponenten samenhang bestaat. 
De conclusie van dit hoofdstuk is dat het MVT- en NT2-onderwijs belang hebben bij taal-
beschouwing als onderdeel van het onderwijs Nederlands, omdat taalbeschouwing de 
voorwaarde is voor de conceptueel veeleisende taalontwikkeling. Welke inhoud de taal-
êbruikscjrammatka als presentatie van kennis van taal daarvoor moet hebben en uit 
welke activiteiten taalbeschouwing moet bestaan, kan uit de verschillende analyses en 
uit de voorbeelden van het MVT- en NT2-onderwijs worden afgeleid. De analyses van 
hoofdstuk 4 geven daardoor aanwijzingen voor de inhoud van het taalbeschouwings-
onderwijs Nederlands en leveren zo een bijdrage aan het ontwikkelen van fundamenten 
voor taalbeschouwing. 
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5 Taalbeschouwing in taalbeheersìngsonderzoek 
5.1 Inleiding 
In het onderwijs Nederlands staat al enkele decennia het nut van de zinsgrammatica 
voor taalvaardigheid ter discussie, ook al besteden vrijwel alle taalmethodes aandacht 
aan zinsontleding (hoofdstuk 2). Een belangrijke oorzaak van de onzekerheid over de 
vraag of traditionele grammatica wel helpt bij het ontwikkelen van een goede taalvaar-
digheid, is het ontbreken van inzicht in de wijze waarop kennis van zinsstructuren bij-
dragen aan tekstvorming. 
Met dit probleem hangen twee andere samen. Het eerste is de positie en invulling 
van de zinsgrammatica in taalonderwijs dat het taalgebruik centraal stelt en niet de 
taalsysteemkennis, en het tweede is het gebrek aan helderheid van het begrip commu-
nicatief onderwijs of taalvaardigheidsonderwijs. De sterke nadruk op de vaardigheids-
kant gaat daarbij soms ten koste van aandacht voor de ontwikkeling van taalkennis. De 
bespreking van recente methodes, Taallijnen (2.6.4) e n Zebra (4.3.3.4), heeft zichtbaar 
gemaakt dat er een ontwikkeling gaande is, waarbij er een evenwichtige verdeling van 
aandacht gevonden wordt tussen kennis van taal en taalvaardigheid en tussen taalbe-
schouwing en reflectie op de uitvoering van taaltaken. Beide methodes bieden vormen 
van taalbeschouwing geïntegreerd met taalvaardigheid. De gesignaleerde aandacht 
voor de taalkant van vaardigheden in schoolmethodes heeft ontwikkelingen in het vak-
gebied van de taalbeheersing als achtergrond en daarom ga ik in dit hoofdstuk na wat 
het recente taalbeheersìngsonderzoek bijdraagt aan de taalkundige fundering van taal-
beschouwing. 
Drie doelen 
De tegenstelling in taalvaardigheidsmethodes tussen afwijzen van grammatica en het 
toch opnemen van traditionele grammatica, maakt het noodzakelijk na te gaan wat pre-
cies het grammaticaprobleem in het taalvaardigheidsonderwijs is ( 5.2) en welke plaats 
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taalbeschouwing in taalbeheersingsonderzoek inneemt. Taalbeheersingsonderzoek 
houdt zich bezig met mondelinge en schriftelijke taalvaardigheid. Ik ga eerst na welk 
inzicht onderzoek op het gebied van mondelinge taalvaardigheid oplevert in taalge-
bruikskennis en taalbeschouwing (5.3) en daarna probeer ik aanwijzingen te vinden 
voor het oplossen van het grammaticaprobleem. Omdat het uiteindelijk gaat om de 
vraag welk nut taalkundige kennis heeft voor taalvaardigheid, stel ik grammaticale ken-
nis gelijk aan de inhoud van de kenniscomponent van taalbeschouwing. Onderzoek 
naar schriftelijk taalgebruik levert bruikbare gegevens op (5.4). 
Taaluaaraigheid 
Taalvaardigheid is het belangrijkste doel van het onderwijs Nederlands. Zo luidt de 
algemene doelstelling van de basisvorming (SLO 1996, n): 
Het onderwijs Nederlands is erop gericht dat leerlingen: 
• taal zo effectief mogelijk als communicatiemiddel kunnen gebruiken in verschillen-
de gebruikssituaties; 
• taal receptief en productief, mondeling en schriftelijk kunnen gebruiken in infor-
mele en formele situaties; 
• de gebruiksmogelijkheden van taal kunnen waarderen door gevoel te ontwikkelen 
voor effectieve communicatie en door plezier te beleven aan communicatieve situ-
aties; 
• strategieën kunnen hanteren om hun taal(gebruiks)kennis zo goed mogelijk in te 
zetten in uiteenlopende situaties; 
• inzicht verwerven in de rol en het belang van taal voor maatschappelijk functione-
ren; 
• vaardigheden en kennis op het terrein van het Nederlands verwerven met het oog op 
beslissingen over vervolgopleidingen, de latere beroepsuitoefening en maatschap-
pelijk functioneren. 
Ook in de tweede fase is taalvaardigheid het belangrijkste onderwijsdoel. Taalvaardig 
zijn betekent in veel publicaties het beheersen van uitvoeringstaken en de bekwaam-
heid daarover op metaniveau te reflecteren.1 Onderwijs Nederlands is voor een groot 
deel taalvaardigheidsonderwijs (Wesdorp 1982).2 
In 3.4.3 gaf ik aan dat taalvaardigheid een ambigu begrip is en ik maakte daarom 
onderscheid tussen taalvaardigheid en taalvaardigheid, een onderscheid dat terug te voe-
ren is op Meuffels (1982). Taalvaardigheid als onderwijsdoel is typerend voor onderwijs-
1 Zoals o.a. blijkt uit het CVENrapport. De herziene examenprogramma's voor de tweede fase handhaven 
de uitgangspunten voor taalvaardigheid. 
2 Wesdorp formuleert het iets anders, maar bedoelt hetzelfde: 'Moedertaalonderwijs is voor een groot deel 
taalbeheersingsonderwijs' (Wesdorp 1982, 22). 
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leersituaties. Een ontwikkelde taalvaardigheid is voor een belangrijk deel afhankelijk 
van brede taalkennis. In dit hoofdstuk ga ik ervan uit dat met het onderwijs in taalvaar-
digheid het doel taalvaardigheid is mede via het onderwijs in taaluaardiflhcid. Daarom 
blijf ik de term taaluaardyheid gebruiken. 
De relatie tussen taalvaardigheid en taalbeschouwing: enkele uracjen 
Taalkundiggeoriënteerd onderwijs Nederlands (TON) heeft twee componenten, elk 
met een eigen doelstelling: taalbeschouwing en taalculturele vorming. De eerste heeft 
een taaiintern doel: het ontwikkelen van taalgebruikskennis in dienst van de taalbe-
heersing. De tweede heeft een taaiextern doel: het verwerven van taalculturele kennis 
ter verrijking van de culturele bagage (zie 3.3.1). 
In hoofdstuk 5 gaat het om de plaats van taalbeschouwing in het taalbeheersings-
onderzoek. De centrale vraag hierbij is: welke invulling moet taalbeschouwing hebben 
om als voorwaardelijke kennis voor taalvaardigheid te kunnen dienen? 
Deze vraag veronderstelt het antwoord op twee deelvragen: 
1 welke eisen stellen de deelgebieden van taalvaardigheid aan (onderwijs in) taalbe-
schouwing? 
2 welke taalkennis is daarbij betrokken? 
De deelantwoorden maken het mogelijk antwoord te geven op de vraag welke bijdrage 
dit hoofdstuk levert aan een taalkundige interpretatie van taalbeschouwing en aan de 
interpretatie van taalkennis. 
Opzet uan het hoofdstuk 
Om de antwoorden op de deelvragen te formuleren maak ik gebruik van onderzoeks-
gegevens uit drie deelgebieden van de taalbeheersing. Het gaat om: 
• onderzoek naar grammatica als mogelijke voorwaarde voor taalvaardigheid (5.2) 
• onderzoek op het gebied van de gespreksanalyse (5.3) 
• onderzoek naar processen van lezen en schrijven (5.4). 
In 5.5 formuleer ik antwoorden op de vragen, vat samen en trek een conclusie. 
5.2 Grammatica als voorwaarde voor taalvaardigheid 
Is het grammaticaonderwijs een noodzakelijke voorwaarde voor het ontwikkelen van de 
taalvaardigheid van leerlingen? Deze vraag is tussen 1982 en 1991 enkele malen het 
onderwerp van empirisch onderzoek geweest. 
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5.2.1 Het nut van grammatica voor taalvaardigheid 
Wie empirisch onderzoek wil doen naar de samenhang tussen grammatica en taalvaar-
digheid heeft een probleem: Onderzoek naar de effecten van "het" grammaticaonder-
wijs op "de" taalvaardigheidsontwikkeling is (..) onmogelijk' (Wesdorp 1982, 38). Zijn 
conclusie is dat elke poging die relatie empirisch te onderzoeken zich zal moeten 
beperken tot een nauwkeurig afgebakende, beperkte vraagstelling. 
Het kernprobleem bij het onderzoek naar de effecten van grammatica is volgens 
Wesdorp 
'dat de relatie tussen traditioneel grammaticaonderwijs en taalvaardigheidsgroei niet 
gedefinieerd is (niet voldoende omschreven is) als niet aan de inhoud van dat gramma-
ticaonderwijs concreet gestalte wordt gegeven' (o.e., 27-28). 
Maar ook een bruikbare definitie van taalvaardigheidsonderwijs ontbreekt. Hoe gaan 
onderzoekers om met dit probleem? 
Ongeveer gelijktijdig met Wesdorp hield Meuffels (1982a)3 zich met dezelfde pro-
blematiek bezig. In de eerste plaats onderzoekt hij het empirisch-methodologische 
probleem van theorievorming over taalvaardigheid4 en in de tweede plaats de houd-
baarheid van de hypothese dat het tradidonele grammaticaonderwijs (het ondeed- en 
woordbenoemingsonderwijs) de (schriftelijke) taalvaardigheid bevordert.5 Een verge-
lijkbaar onderzoek is het in 3.3.2.3 besproken onderzoek van Prevaes (1994). Meuffels 
concentreert zich op de relatie tussen traditionele grammatica en lezen. Het gebruik 
van de aangeleerde grammaticale kennis (ondeden en woordsoortbenoeming) stelt 
leerlingen voor cognitieve (het hanteren van de abstracte benoemingscategorieën), se-
mantische (het gebruik van woordkennis) en relationele problemen (patroonvormings-
problemen) (Meuffels 1982b, 351). De hoge eisen die deze problemen aan leerlingen 
stellen, bemoeilijken transfer. In het algemeen kan er geen transfer van grammatica 
naar begrijpend lezen worden aangetoond, maar transfer van grammaticale kennis 
naar leesvaardigheid en spelling is niet uitgesloten. De leerling moet echter het nut van 
die kennis inzien en gelijkenis zien tussen het op te lossen grammaticale probleem en 
de kennis die hij heeft. Transfer is alleen mogelijk wanneer wordt aangegeven welke 
grammaticale inzichten van nut zijn bij de uitvoering van welke specifieke taak van de 
3 Meuffels (1982b en 1983) beschrijft het onderzoek naar de relatie tussen grammatica en taalvaardigheid 
uit Meuffels (19823). Het onderzoek is gericht op het gebruik van grammaticale kennis bij taaltaken op de 
basisschool. 
4 Zo'n taalvaardigheidstheone vooronderstelt in feite een theorie van het taalgebruik, maar die was in 1982 
niet beschikbaar. 
5 Meuffels onderzoekt in feite of de door de ACLO-M (1978) geponeerde stellingen over grammaticaon-
derwijs houdbaar zijn. Zijn onderzoek levert argumenten op voor een genuanceerd oordeel over het gram-
maticaonderwijs. 
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taalgebruiker (Meuffels 1982a, 157). Het onderzoek van Meuffels bevestigt dus de con-
clusie van Wesdorp (1982) met betrekking tot begrijpend lezen. 
Uit Meuffels (1982a) kan worden afgeleid dat taalvaardigheid twee betekenissen 
heeft. De eerste is taaluaardyjheid: de vaardigheid taaltaken efficiënt en effectief uit te 
voeren volgens de eisen van de genregebonden conventies. De tweede is taalvaardig-
heid, een begrip dat veel ruimer is en nauw verbonden is met het begrip 'taalbeheer-
sing' (zie 3.4.3). 
5.2.2 Grammatica in dienst van schriftelijke taaiproductie 
'Is grammaticaonderwijs in het voortgezet onderwijs nuttig voor het schrijfonderwijs?' 
is de vraag die Dirksen en Schuurs in een gezamenlijk onderzoek proberen te beant-
woorden. Het onderzoek is uitgevoerd in drie fasen en wordt voorafgegaan door het 
verzamelen en analyseren van gegevens: zinsbouwfouten in verhalende en betogende 
opstellen van leerlingen tussen 11 en 14 jaar. De drie fasen zijn: het diagnostiseren van 
grammaticale fouten, het ontwikkelen van lesmateriaal en het uitvoeren van een expe-
riment. Dirksen (1990) neemt het theoretische deel van het onderzoek voor zijn reke-
ning; de bijdrage van Schuurs (1990) is toepassingsgericht. 
5.2.3 Monitorgebruik: een theorie over taaiproductie 
Dirksen ontwikkelt een theorie over het schriftelijke taaiproductieproces die op drie pij-
lers berust. Het taalkundige fundament is de generatieve taaltheorie (Chomsky 1965, 
1981 en 1986). De beide cognitieve pijlers zijn bewuste aandacht voor de inhoud bij taal-
verwerking (JackendofF 1983, 1987) en monitorgebruik bij spraakproductie (Levelt 
1989=1995). 
Het taalkundige kader bepaalt de aard van de fouten die Dirksen en Schuurs dia-
gnostiseren: het zijn zinsbouwfouten, in te delen in vergissingen (A-fouten of acci-
dents) en interactiefouten (I-fouten). Fouten als het weglaten van een woord, het her-
halen van een woord, een verkeerde woordvolgorde7 of congruentiefouten zijn vergis-
singen die worden veroorzaakt door gebrek aan concentratie. Een betere controle (mo-
nitoring) tijdens het schrijven kan de fouten doen herkennen en verbeteren. 
Belangrijker zijn de interactiefouten zoals het verkeerde gebruik van verwijzende 
woorden en voegwoorden en verkeerde samentrekkingen bij nevenschikking. Deze le-
veren voor de lezer een (syntactisch) terugvindbaarheidsprobleem op. Leerlingen moe-
ten daarom leren bij het taaiproductieproces rekening te houden met het perspectief 
6 Verslagen van het onderzoek zijn te vinden in Dirksen (1990), Schuurs (1990) en in enkele artikelen die de 
auteurs alleen of in samenwerking met anderen schreven. 
7 Het herhalen van een woord en een verkeerde woordvolgorde worden over het algemeen veroorzaakt door 
contaminaties 
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van de lezer. De te onderzoeken hypothese is dat grammaticaonderwijs leerlingen helpt 
de zinsbouwfouten achteraf te verbeteren en fouten te vermijden. 
De auteurs noemen als specifieke taalbouwfouten: 
• fouten in de verwijzing. Enkele voorbeelden: 
(i) Vader zei: 'Misschien zijn ze i>erdu>aald en kunnen ze het aan niemand uraden' (het verwijst 
g 
foutief naar niet genoemde NP de uieij). 
(2) 'Mijn auto unlde met starten. Ik heb er wat benzine mgegooid' (er verwijst naar een onder-
deel van de auto: de benzinetank). 
(3) 'Wegingen naar hrt hotel. Die man tuées onze kamer' (de referent van die man is niet geïn-
troduceerd). 
• fouten in het voegwoordgebruik. Een voorbeeld: 
(4) 'Als we wat aan hem uroê en, gaf hij meestal geen antiüoord, totdat iw in het dorp teru^kuia-
men en hoorden dat de man doof was' (totdat suggereert een verkeerd verband doordat 
een stap in de redenering is weggelaten: toen tue later in het dorp aankummen. .) 
• een verkeerde samentrekking: 
(5) 'De letters op de huizen kende hij met en (hij) had ze noi) nooit gezien' (het pronomen hij 
staat in de deelzinnen op een verschillende plaats). 
Dirksen en Schuurs ontwikkelen voor het experimentele gedeelte van het onderzoek 
drie curricula: een grammaticaal instructieprogramma, een oefenprogramma en een 
revisieprogramma. 
De conclusie van Dirksen is dat een in een schrijfcurriculum geïntegreerde gram-
matica waarschijnlijk de beste effecten heeft op de ontwikkeling van de schrijfvaardig-
heid (1990, 245). 
Beoordeling υαη Dirksen (1990) 
De controle op het taaiproductieproces door middel van de monitor en bewuste aan­
dacht voor de inhoud vertoont overeenkomst met het in hoofdstuk 3 besproken concept 
taaluermogen. De monitor maakt het mogelijk bewust de boodschap te overdenken (op 
globaal conceptueel niveau), te formuleren (op linguïstisch, d.w.z. lokaal conceptueel 
niveau) en te controleren (op het niveau van het resultaat).9 Dirksen past de monitor-
theorie toe op het schrijfproces en verbindt zijn theorie met de indeling in vergissingen 
en interactiefouten (terugvindbaarheidsfouten). Een vergissing vindt plaats bij het 
8 De verwijzing impliceert met zozeer het antecedent de weg als wel de verbale groep: de weg vragen en doet 
een beroep op gedeelde situationele achtergrondkennis. 
9 Vergelijk de theorie van Hagen in 3.4.2.2. 
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vormgeven van de boodschap, de interactiefouten zijn conceptuele fouten: de bood-
schap past niet in de discoursesituatie. 
Het vermogen tot linguïstische introspectie van de taalgebruiker maakt het moge-
lijk met bewuste aandacht en controle uitingen te produceren. Daardoor kan men zich 
bewust worden van een fout in het productieproces. Dit mechanisme verklaart het ver-
mogen van taalgebruikers achteraf fouten te herkennen en te verbeteren. 
De grammatica die Schuurs en Dirksen op basis van de theorie ontwikkelen, heeft 
een chomskyaanse signatuur.10 De generatieve taaltheorie is echter gericht op algeme-
ne en abstracte eigenschappen van welgevormde zinnen en heeft door zijn abstract-
cognitieve doelstelling het concrete taalgebruik nauwelijks iets te bieden. Een gevolg 
van het gekozen taalkundige kader is dat aandacht voor de context en situatie ontbre-
ken en de fouten in de opstellen uitsluitend als syntactische problemen van zinnen wor-
den opgevat. De verwijzing in voorbeeld 2 kan binnen een meer semantische benade-
ring gezien worden als een associatieve verwijzing binnen een voorondersteld domein 
in de werkelijkheid. De verwijzing die man in voorbeeld 3 kan worden verbeterd door 
een specifieker verwijzing te gebruiken, bijvoorbeeld de portier. Ook de behandeling van 
samentrekkingen in Schuurs en Dirksen (1987) wijst erop dat uitsluitend naar het syn-
tactische aspect van de gesignaleerde fouten wordt gekeken. 
In zijn bespreking van Dirksen (1990) geeft Jansen (1992) aan dat het ingenomen 
standpunt over de grammaticaliteit van zinnen een aantal belangrijke vragen onbeant-
woord laat." De vraag bijvoorbeeld volgens welke norm een uiting een fout bevat. Be-
halve inherent linguïstische normen kunnen dat ook gebruiksconventies zijn en 
groepsgebonden normen. Taalgebruiksnormen zijn niet per definitie identiek met nor-
men voor grammaticale welgevormdheid. 
Verder wil Jansen aandacht voor de overeenkomsten en verschillen tussen spreek-
en schrijftaal en vraagt hij zich af welke taalkundige aspecten bij de schrijfdidactiek 
relevant zijn (anders dan de gesignaleerde fouten). Hij merkt ook op dat er bij de zoge-
naamde vergissingen (weglating, contaminaties, congruentie) een leerling baat kan 
hebben bij grammaticale training. 
De opmerkingen van Jansen maken duidelijk dat een louter syntactische benadering 
van de taalkundige aspecten van schriftelijk productief taalgebruik voorbij gaat aan het 
belang van inzicht in spreektaal bij de beoordeling van schrijftaal en aan het belang van 
de context bij het beoordelen van geschreven uitingen. Wat ontbreekt is een theorie over 
het taalgebruik waarin de invloed van de situatie en de interactie op de vormgeving van 
uitingen is verwerkt. 
10 Als voorbeeld diene U. Schuurs en A. Dirksen: Cursus zinsbouu; uoor de brugklas. Interne publicatie Instituut 
de Vooys, Utrecht, 1987. 
11 Een relevante opmerking van Jansen (1992) is dat het begrip interactie door Dirksen verkeerd wordt ge-
bruikt· het zou moeten slaan op samenwerking van leerlingen met medeleerlingen bij het vinden en corri-
geren van taalbouwfouten. In het door Dirksen bedoelde gebruik van interactie is er geen sprake van weder-
zijdse afstemming van schrijver en lezer 
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5.2.4 Selectieve aandacht voor grammatica 
De theorie van Dirksen over schriftelijke taaiproductie wordt getoetst in een experi-
menteel onderzoek naar het effect van de zinsgrammatica op het schrijfonderwijs 
(Schuurs 1990). 
Het begrip grammatica dat hier gebruikt wordt, is in twee opzichten selectief. In de 
eerste plaats concentreert het onderzoek zich op drie zinsbouwfouten en in de tweede 
plaats is de bedoelde grammatica een zinsstructuurgrammatica met een aan de genera-
tieve taaltheorie ontleend begrippenapparaat. 
In zijn onderzoek wil Schuurs antwoord te geven op drie vragen: 
1 welke gebreken in de zinsbouw zijn kenmerkend voor teksten van leerlingen op 
brugklasniveau? 
2 welke mogelijkheden zijn er om schrijfonderwijs in de brugklas op zinsniveau te 
richten op deze gebreken? 
3 hoe effectief is probleemgericht schrijfonderwijs dat tot doel heeft deze problemen 
te reduceren? 
Het onderzoek gaat uit van de vooronderstelling dat de drie zinsbouwfouten: verkeerd 
gebruik van verwijzende woorden, verkeerd voegwoordgebruik en fouten bij samen-
trekkingen, een negatief effect hebben op de begrijpelijkheid (het terugvindbaarheids-
probleem). In het experiment is er sprake van probleemgericht onderwijs, omdat leer-
lingen leren fouten te vinden en te verbeteren in de zinnen van hun opstellen. 
Ter verantwoording van de drie experimentele cursussen:'2 een cursus grammatica-
le instructie, een oefenprogramma en een revisieprogramma, behandelt Schuurs drie 
soorten schrijfonderwijs: grammaticaonderwijs, zinscombinatieonderwijs en revisie-
onderwijs. 
1 Grammatica als hulpmiddel bij het aanleren van formuleervaardigheid. Het tradi-
tionele grammaticaonderwijs is ongeschikt als middel tot vergroting van de formu-
leervaardigheid. Er wordt een specifiek instructieprogramma ontworpen om de 
aandacht van leerlingen expliciet op de bedoelde vormkenmerken te richten. 
Schuurs spreekt van grammatica als het schrijfonderwijs expliciete regelgeving bevat 
over hoe zinnen correct kunnen worden geformuleerd. 
2 Zinscombinatieonderwijs als middel om verwijzingen, voegwoordgebruik en 
nevenschikking met samentrekking te leren hanteren. Zinscombinatie is een over-
wegend syntactische oefening om langere zinnen te produceren.'3 Schuurs be-
spreekt voor- en nadelen van zinscombinatieonderwijs.'4 Om drie redenen acht hij 
12 Schuurs en Dirksen (1987). 
13 Zie 8.2.3 voor de discussie die Schuurs met Van Calcar voert over het nut van zinscombinatieonderwijs. 
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zinscombinatie een te beperkt middel om de genoemde aspecten van zinnen te oefe-
nen Ten eerste drukken lange zinnen niet per se een gedachte adequater uit dan 
korte Ten tweede mag bij een zinsgerichte benadering met uit het oog verloren wor-
den dat zinnen onderdeel zijn van grotere gehelen (teksten). Ten slotte is gramma-
ticale kennis slechts een onderdeel van het complex van deelvaardigheden bij schrij-
ven Het aangeven van de plaats van grammatica binnen dat complex veronderstelt 
een theorie van het (schriftelijke) taalgebruik. 
3 Revisieonderwijs houdt m dat leerlingen aan de hand van eigen ervaringen zins-
bouwfouten verbeteren. In de cursus van Schuurs en Dirksen geeft de docent feed-
back hij wijst de fouten aan, geeft uiüeg over de aard en oorzaak van de fouten en 
reikt middelen aan ter verbetering. Revisie doet een belangrijk beroep op transfer 
(Le Loux-Schuringa 1991, 317) 
De belangrijkste conclusie van Schuurs is dat voor de bestrijding van de drie typen zins-
bouwfouten die brugklasleerlingen m teksten maken, revisieonderwijs het meest ef-
fectief is. 'Grammaticaonderwijs met een verbetering van de schrijfvaardigheid als 
doelstelling [is] op grond de resultaten van dit onderzoek niet te verdedigen' (Schuurs 
1990,192, Le Loux-Schuringa 1991, 318) 
Beoordeling van Schuurs (1990) 
Een bespreking van het werk van Schuurs is Van de Gein (1991b). Een belangrijk punt 
van kritiek is dat Schuurs alleen de eerste cursus als training in grammatica beschouwt, 
en de beide andere met, terwijl die ook belangrijke grammaticale elementen bevatten. 
Dirksen beschouwt volgens haar terecht alle drie de cursussen als vormen van gram-
maticaonderwijs. 
Het verschil in beoordeling door Dirksen en Schuurs van wat een grammaticale be-
nadering wordt genoemd, kan samenhangen met het verschil in achtergrond van bei-
den Dirksen is een (generatief) taalkundige en Schuurs is taalbeheerser. Dat verschil 
verklaart mogelijk ook waarom Schuurs meer aandacht heeft voor de rol van context en 
situatie bij het formuleren dan Dirksen. Verwijzingsfouten bijvoorbeeld zijn gebreken 
in tekst die eerder teruggaan op het ten onrechte als bekend veronderstellen van de con-
crete situatie dan op fouten in de zinsbouw (voorbeelden 1- 3 in 5.2.3). Ook verkeerd 
voegwoordgebruik kan soms tot deze oorzaak herleid worden (voorbeeld 4). Dirksen 
en Schuurs beoordelen de genoemde fouten als terugvmdbaarheidsproblemen voor de 
lezer, die echter slechts in enkele gevallen berusten op zinsbouw. Het behandelen van 
onjuist gebruikte verwijzende woorden en voegwoorden heeft een ruimer beschnj-
vmgs- en verklaringskader nodig dan de zinsgrammatica biedt. 
14 In Schuurs (1988 en 1990) Over de nadelen van zinscombinatieonderwijs ook Van de Gein (1991b), 243-
243 
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De traditionele grammatica (het ontleed- en woordbenoemingsonderwijs), noch de op 
de generatieve taaltheorie gebaseerde grammatica blijkt voor het schrijfonderwijs vol-
doende relevant te zijn. Is daarmee de kans verkeken dat een vorm van expliciete gram-
matica als hulpmiddel voor het schrijfonderwijs kan dienen? Deze vraag beantwoordt 
Van de Gein ontkennend. 
5.2.5 Schrijfproducten verbeteren door oefening in zinnen bouwen 
In 3.3.2.4 besprak ik het onderzoek dat Van de Gein (1991a) op basis van de methode 
Grammatica in Balans'5 uitvoerde naar het effect van grammaticale kennis op de stelvaar-
digheid. 
Van de Gein (1991a) beperkt zich net als Dirksen en Schuurs tot onderzoek naar het 
effect van training in zinsbouw op het schrijven van zinnen. Ook bij haar dient de gene-
ratieve taaltheorie aanvankelijk als linguïstisch kader. Eén van de vooronderstellingen 
die voortvloeien uit dat kader is dat zinnen geen natuurlijke taaleenheden zijn (Van de 
Gein 1991a, 3) en zelfs dat 'in natuurlijke taal de zin niet bestaat' (Van de Gein 1991b, 
243)· 
In latere publicaties blijkt Van de Gein vooral geïnteresseerd in het antwoord op de 
vraag in welke mate grammaticale kennis de stilistische (of retorische) aspecten van 
zinnen positief beïnvloedt en hoe leerlingen zinnen kunnen leren bouwen die aan reto-
rische eisen voldoen. Hiermee verschuift het perspectief van de vraag: wel of geen 
grammatica naar de inhoud van grammaticaonderwijs. Het belang van een zinsbouw-
grammatica voor formuleervaardigheid is daarbij voorondersteld (Van de Gein 1992a en 
b).17 Bij het ontwikkelen van formuleervaardigheid gaat het om twee aspecten van zin-
nen: de natuurlijke ontwikkeling van het gevoel voor wat een zin is (het zinsbesef) en 
het construeren van volledig uitgebouwde zinspatronen in relatie tot de schrijfmtentie 
en de context. In de basisschoolmethode Zm m taal komen haar denkbeelden tot hun 
recht. 
5.2.6 Conclusie 
De vraag of grammatica een positieve bijdrage levert aan taalvaardigheid, is niet zonder 
meer te beantwoorden. Onderzoekers na Wesdorp beperken zich tot deelonderwerpen 
van de grammatica (Dirksen en Schuurs) en tot specifieke vormen van grammaticale 
kennis (Dirksen, Schuurs en Van de Gein). Geselecteerde en welbewust ingezette gram-
maticale kennis kan bijdragen aan verbetering van begrijpend lezen. 
15 Onder redactie van M.K. van Dort-Slijper (1988-1990) 
16 Een dergelijke uitspraak is een merkwaardige paradox in het kader van een taaltheorie die gesproken taal 
het primaat toekent, en is feitelijk onjuist 
17 In deze publicaties beschrijft Van de Gein de grammatica in de experimentele leergang Zinnen bouwen. De 
cursus is bedoeld voor de hoogste groepen van het basisonderwijs 
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Revisieonderwijs en een met schrijfonderwijs verbonden vorm van zinsbouwonderwijs 
lijken een positieve invloed te hebben op leren schrijven. Beide veronderstellen bewus-
te aandacht (monitoring) voor de inhoud van de tekst en de vormgeving van de gedach-
ten. 
De monitorgedachte lijkt overeen te komen met de in 3.2.2 ontwikkelde visie op het 
taalvermogen. De monitor heeft echter een beperkte, controlerende taak, terwijl het 
taalvermogen een werking heeft die alle dimensies van het taalgebruik omvat. Ook de 
achterliggende denkkaders verschillen sterk. Jansen (1992) wijst er terecht op dat aan 
het door Dirksen en Schuurs gekozen linguïstische kader de taalgebruiksdimensie ont-
breekt. 
De conclusie van Van de Gein is dat training in schriftelijke taalvaardigheid een zins-
bouwgrammatica vereist. Taai-inhoudelijke voorwaarden voor (schrijf)taalonderwijs 
zijn: uitgaan van het reële taalgebruik en bewuste aandacht voor de benoemvaardig-
heid. In de besproken onderzoeken wordt grammatica vooral met syntaxis geasso-
cieerd. 
Naast de vormgevingsaspecten van schriftelijk taalgebruik blijken inhoudelijke as-
pecten van groot belang. De referentiële, relationele en interactionele dimensies van het 




Conversatie, als fundamentele vorm van taalgebruik, is een belangrijk onderdeel van 
discourse. Discourse is de omvattende term voor alle vormen van communicatie door 
middel van woorden (tekst). Conversatie omvat zowel gesprekken in de dagelijkse om-
gang als gesprekken in formele, geïnstitutionaliseerde contexten. Empirisch onder-
zoek naar aspecten van gespreksvoering vat men samen onder de naam: gespreksanalyse. 
Gesproken taal is bestudeerd door wetenschappers uit verschillende disciplines. De 
belangrijkste onderzoekskaders zijn de linguïstiek, de sociaal-culturele antropologie 
en de sociale psychologie. In de loop van de jaren zijn de onderzoeksmethoden steeds 
meer geïntegreerd geraakt en vertonen ook de resultaten van onderzoek steeds meer 
samenhang. Vervolgens ondernam men ook pogingen conversationeel taalgebruik 
theoretisch te funderen. Voorbeelden daarvan zijn Bax (1995), Hudson (1996), Clark 
(1997) en Th. Janssen (1997). 
Gespreksanalyse is een belangrijk onderzoeksgebied geworden binnen de taalbe-
heersing, zij het dat de gebezigde benamingen nog steeds de herkomst van het geko-
zen perspectief op conversatie verraden (Ensink 1991, Mazeland 1992, Berenst 1994, 
Berenst en Van der Geest 1994, Koole en Mazeland 1997, Bax en Berenst 1993 en 2000). 
In de volgende paragrafen behandel ik gespreksanalyse bezien vanuit de verschillende 
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perspectieven met het doel na te gaan welke implicaties resultaten van het onderzoek 
hebben voor de inhoud van taalgebruikskennis en taalbeschouwing. 
5.3.2 Onderzoek naar eigenschappen van gesprekken 
In recent taalbeheersingsonderzoek streeft men naar het ontwikkelen van een algeme-
ne taalgebruikstheorie waarin (mondelinge) verbale interactie een belangrijke rol 
speelt (Bax en Berenst 1993 en 2000). Aan de basis van de analyses van verbale interac-
tie liggen de taalfilosofische denkbeelden van o.a. Austin, Searle en Grice. De taalhan-
delingstheorie heeft de aandacht gevestigd op de functionele betekenissen van taalui-
tingen, die aanvankelijk los van de context bestudeerd werden. 
Taaluitingen hebben op meer dan één manier betekenis en de wijze waarop men bete-
kenissen vorm geeft en interpreteert laat zien dat inferentiestrategieën in de communi-
catie een dominerende rol spelen.' Indirecte taalhandelingen, het gebruik van metafo-
ren en metonymia, stilistische effecten van semantische of syntactische aard'9 blijken 
niet alleen in dienst te staan van het uitdrukken van een versluierde bedoeling of van 
een beeldende zeggingskracht. Zij zijn ook het gevolg van de toepassing van sociocul-
turele regels, zoals die zijn samengevat in de gezichtszorgtheorie20 of de theorie over 
beleefdheidsstrategieën (Bax en Berenst 1993,119). Het samenwerkingsbeginsel (Grice 
1975) acht men zelfs ondergeschikt aan deze socioculturele regels. 
Voor een goed inzicht in de verbale aspecten van conversatie is de analyse van inter-
actiepatronen zelfs van groter belang gebleken dan de taalhandelingstheorie. Taalhan-
delingen leveren een bijdrage aan conversatie, maar de verscheidenheid van uitings-
vormen in conversatie is mede door het interactionele karakter van gesprekken omvat-
tender dan de taalhandelingstheorie kan verantwoorden. Ook de keuzemogelijkheden 
die sprekers in de conversatie hebben om specifieke bedoelingen te uiten of sociocul-
turele en stilistische effecten te bereiken, vallen buiten het bereik van de taalhande-
lingstheorie (Bax en Berenst 1993). 
5.3.2.1 Linguïstische praijmatiek 
Onder het hoofd: linguïstische pragmatiek bestudeert men de systematiek van de verbale 
interactie met het doel de basis te leggen voor een theorie over functioneel taalgebruik 
(Weijdema e.a. 1982, 9).21 
18 Inferentiestrategieën zijn manieren waarop men tegen de achtergrond van situatie en gedeelde achter-
grondkennis informatie afleidt niet beschikbare (onvolledige) gegevens. 
19 Bijvoorbeeld woordvolgordeverschijnselen 
20 Zie ook Th. Janssen. (1997, 98 e.v ). 
21 Fooien (1993, 47) definieert linguïstische pragmatiek als: ' [..) de bestudering van interpretatieve pro-
cessen van precisering, verrijking en disambiguering die uitingen in het proces van taalgebruik ondergaan'. 
Deze definitie heeft betrekking op een (semantisch) deelgebied van het hier bedoelde onderzoeksterrein van 
de linguïstische pragmatiek. 
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Een belangrijk en vroeg voorbeeld van de linguïstische pragmatiek zijn de functionele 
taalanalyses uit het onderzoek van Weijdema e.a. (1982). Dit verkennende onderzoek 
naar de systematische linguïstische aspecten van mondelinge verbale interactie heeft 
als uitgangspunt dat elke vorm van taalgebruik een principieel interactioneel karakter 
heeft. In het onderzoek staan de patronen centraal die optreden in opeenvolgende 
beurten in conversatie.22 De analyses van de sequentievormen23 en beurtwisselingen 
leveren inzicht op in de strategieën die sprekers toepassen om het verloop van een 
gesprek te sturen, in de rol van de socioculturele achtergrond van sprekers bij het 
kiezen van taalelementen (hè, hoezo, hoe zê t tP) en in de aspecten die gesprekken prag-
matisch complex maken, zoals deixis (de verwijzing naar de context vanuit het per-
spectiefvan één van de gespreksdeelnemers). Als voorbeeld dient de pronominale aan-
passing in dienst van perspectiefwisseling in een gegeven context. In een gesprek wis-
selt niet alleen het perspectief in het gebruik van persoonlijke voornaamwoorden (ik, JIJ 
en hij), maar gaat men ook over van individuele naar generieke aanduidingen van per-
sonen, zoals blijkt bij het gebruik van men in plaats van luij (Weijdema e.a. 1982, hoofd-
stuk 8).24 
De linguistisch-pragmatische analyse van conversatie wijst vooruit naar onderzoek 
in tekst- (of discourse-)linguïstiek. In de tekstlinguïstiek gaat het o.a. om vormen van 
samenhang op lokaal en tekstueel niveau en om het creatieve gebruik van indirectheid 
en stilistische variatie. De teksdinguïstiek kan ook verklaringen bieden voor de onder-
linge afstemming van verbaal en niet-verbaal uitgedrukte interpretaties in tekst. 
5.3.2.2 Conuersatieanalyse 
Conversatieanalyse is van etnomethodologische oorsprong en is te karakteriseren als 
analytisch inductief onderzoek volgens de empirisch-analytische kwalitatieve metho-
de.25 Het onderzoek betreft 'het repertoire aan middelen dat taalgebruikers ten dienste 
staat om verbale contacten te leggen, in stand te houden en te beëindigen en om aan 
hun interactie betekenis te verlenen' (Bax en Berenst 1993,124).2 
Er is sprake van een interactioneel uitgangspunt en men neemt aan dat de interpre-
tatie van een uiting niet a priori vastligt, maar in een onderhandelingsproces tot stand 
komt op basis van de gesprekscontext en de achtergrondkennis van de gespreksdeel-
nemers. 
22 Een beperking van het onderzoek is dat de non-verbale aspecten van conversaüe buiten beschouwing 
blijven. De benadering van Dik c.s. sluit nauw aan bij de conversatieanalyse (zie 5.3 2.2). 
23 Dat wil zeggen het patroon in de opeenvolgende beurten binnen een afgeronde gesprekseenheid. 
Vergelijk de uitleg van een move en een discourseact in 6 3 2.3. 
24 Perspectiefwisseling bij het gebruik van deixis wordt ook besproken in 1.6.2 en in 7.4 
25 Mazeland (1992, 5). 
26 De grondlegger van de conversatieanalyse is H. Sacks (1992). 
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De verklaringen over de interpretaties van uitingen beperken zich tot de informatie die 
de lokale organisatie van verbale interactie verschaft: de bijeen behorende paren (bij-
voorbeeld vraag-antwoordparen), de sequentiële structuur van beurtpatronen en de ver-
bale middelen die gesprekspartners daarbij gebruiken. In recent conversationeel on-
derzoek ligt de nadruk op de taalkundige verklaring van de verbale middelen die de 
informatieoverdracht bewerkstelligen. 
Enkele uoorbeelden 
In gesprekken benoemen mensen hun gespreksonderwerp in overeenstemming met 
het begrip dat zij van het onderwerp hebben. Verschillende personen vullen een begrip 
verschillend in, omdat ze een ander referentiekader hebben: ze categoriseren een be-
paald begrip tegen de achtergrond van hun eigen referentiekader en dat bepaalt hun 
interpretatie van het met het begrip verbonden woord. 
Gebruikmakend van recente lexicaal-semantische literatuur onderzoekt Mazeland 
(1994) hoe gesprekspartners in de loop van een onderhandelingsproces bereiken dat 
aan een uitdrukking een door allen aanvaarde betekenis (beter: interpretatie) wordt toe-
gekend. 
Als voorbeeld dient een discussie tussen medewerkers van een gemeentelijke dienst 
over de vraag wat het betekent dat een loket al dan niet open is als onder speciale 
omstandigheden de dienst niet via het loket bereikbaar is voor vragen (Mazeland 1994, 
274). Voor de ene gesprekspartner betekent open dat het loket formeel geopend moet 
zijn voordat men mensen te woord staat, door een ander valt ook onder open: het aan-
wezig zijn van de ambtenaar en mensen te woord staan ondanks dat het loket formeel 
gesloten is (bijvoorbeeld als gevolg van een verbouwing). In de onderhandeling over 
open blijken de gesprekspartners de criteria te analyseren die ze gebruiken bij het benoe-
men van het bedoelde begrip. 
Het kiezen van een passende uitdrukking voor een bedoeld begrip en het herstruc-
tureren van de interpretaties in de loop van een gesprek zijn semantisch-lexicaal van 
aard. Mazeland gebruikt voor zijn analyse een lexicaal-semantische betekenistheorie 
die nauw aansluit bij de cognitieve theorie over de wijze waarop mensen de werkelijk-
heid om zich heen structureren en categoriseren. Deze theorie levert de middelen die 
inzicht mogelijk maken in het onderhandelingsproces en die inzicht opleveren in het 
bereikte resultaat.27 
Huisman (1994) sluit aan bij het onderzoek van Mazeland, maar concentreert zich 
op de wijze waarop mensen metaforen gebruiken om uit te drukken hoe zij de werke-
lijkheid beleven, begrijpen en benoemen.2 De rol van metaforen in conversatie, in het 
27 Het gehanteerde categonebegrip leunt sterk op de prototypetheorie van Rosch (zie ook 3.4.2.2). De 
gebruikte bronnen zijn Cruse (1986) en Taylor (1995). 
28 LakofFen Johnson (1980) zijn een belangrijke bron voor Huisman (1994). Net als Mazeland (1994) sluit 
haar onderzoek nauw aan bij Taylor (1989, 2e druk 1995) 
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bijzonder in redeneringen, kan eveneens met behulp van dezelfde linguïstische beteke-
nistheorie worden geanalyseerd en de functie en het effect van metaforen in het con-
crete taalgebruik kunnen daardoor nauwkeurig worden vastgesteld. 
De betekenis van maar als middel om de relevantiestructuur in conversatie te mar-
keren, is het onderwerp van Mazeland en Huisken (1997).29 Maar kan zowel dienen om 
een beurt voort te zetten als om een onderwerp dat in een eerdere beurt van de huidige 
spreker aan de orde was, opnieuw onder de aandacht te brengen: men noemt dat het 
hernemend gebruik van maar. Door maar te gebruiken verbindt de spreker zijn beurt 
met de gesprekscontext en daardoor krijgt dit gebruik van maar een interactionele en 
gespreksorganiserende functie. 
Indirecte manieren van zeggen zijn kenmerkend voor moeilijk bespreekbare onder-
werpen, zoals die voorkomen in sommige typen arts-patiëntgesprekken (Houtkoop-
Steenstra en Weijts 1994). Semantische strategieën als het niet uitdrukken van delicate 
begrippen, het gebruik van eufemismen, vage verwijzingen en personaliserende benoe-
mingen zijn kenmerken van zulke gesprekken. 
En ander type gesprek tussen een medische professional en zijn patiënt beschrijft 
Bax, die onderzoekt welke strategieën een tandarts toepast die toestemming voor een 
behandeling vraagt (Bax 1997). De verzoekstrategieën zijn te karakteriseren in termen 
van indirecte linguïstische categorieën. Ze zijn contextgebonden, hebben een sterk ver-
sluierend effect en krijgen gemakkelijk een intimiderend karakter. Voorbeelden van 
zulke strategieën zijn: het gebruik van expliciete en elliptische vragen (doen?), het ver-
zoek om bevestiging (umd je ook niet?), een beroep op voorwaarden (die kies zou geimld 
kunnen worden), de communicatieve context en de strategie een patiënt zelf een conclu-
sie uit premissen te laten afleiden (erzittandsteen, tandsteen is ontsierend, dus...). 
Bax karakteriseert de uitingen zowel vanuit het spreker- als vanuit het hoorderper-
spectief. Aspecten van het eerste perspectief zijn: uitgaan van de ik (ik zou...), formule-
ringen die betrokkenheid benadrukken of deskundigheid beklemtonen door het 
gebruik van motiverende, verzachtende of juist bevestigende partikels. Het hoorder-
perspectief krijgt bijvoorbeeld nadruk door het belang voor de patiënt te benadrukken 
of nadelen afte zwakken. 
Conclusie 
In de besproken voorbeelden vinden we aanwijzingen voor het belang van linguïstische 
categorieën voor conversatieanalytisch onderzoek. Betekenistheoretische kennis en in 
het bijzonder inzicht in de eigenschappen van semantische en pragmatische strate-
29 Zie de verwijzingen naar literatuur over maar in de bibliografie van dit artikel en Th. Janssen (1993a). 
Over de betekenis van maar, F. Riem Vis: 'De werkelijkheid van maar' in Voortgang VII (1986), 77-87. 
30 Belangrijke informatie over semantische strategieën is ook te vinden in Van Cuilenburg, Scholten en 
Noomen (1991). 
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gieën in dienst van verschillende vormen van indirectheid zijn echter niet alleen van 
belang voor dit onderzoek, maar ook voor de onderwijspraktijk.30 
5.3.2.3 Interactionele sociolinguïstiek 
Aan de interactionele sociolinguïstiek ligt sociocultureel onderzoek ten grondslag naar 
variabelen in het taalgedrag van mensen binnen communicatieve gemeenschappen. 
Daarnaast is er invloed van andere benaderingen van communicatie (Bax en Berenst 
1993). In interactioneel-sociolinguïstisch onderzoek maakt men gebruik van kwantita-
tieve en kwalitatieve empirische gegevens. Uitgangspunt in dit onderzoek is dat exter-
ne sociale en culturele factoren mede het concrete taalgedrag bepalen. Tot de sociale 
factoren behoren groepsinterne variabelen als sexe, leeftijd en de plaats van een taalge-
bruiker in de groepshiërarchie. Tot de culturele variabelen behoren groepsgebonden 
normen en effecten van etniciteit. 
Men probeert antwoord te vinden op twee soorten vragen. Vragen naar de invloed 
van de sociale en interculturele variabelen op het taalgedrag van sprekers en vragen 
naar het effect van psychosociale factoren (zoals bescherming van het zelfbeeld) en van 
intermenselijke verhoudingen op taalgebruiksgewoonten en conversatiegedrag. 
Het eerder genoemde onderzoek van Houtkoop-Steenstra en Weijts (1994) en dat 
van Bax (1997) werpen vanuit een ander perspectief een helder licht op de bedoelde 
effecten.31 
Conclusie 
De onderzoeksresultaten bevestigen dat taalexterne factoren invloed uitoefenen op het 
taalgedrag van mensen. Het is nodig overwegend onbewuste factoren (zoals de invloed 
van sexe en leeftijd) te onderscheiden van factoren waar men zich bewust van moet zijn 
(zoals groepsgebonden normen bij interculturele interactie), omdat ze tot misverstan-
den in de communicatie kunnen leiden. Hoewel het in het algemeen erg moeilijk blijft 
om precies vast te stellen op welke wijze en in welke mate externe variabelen het taal-
gedrag in conversatie beïnvloeden, mag dat geen reden zijn om de niet-verbale aspec-
ten van het taalgebruik te negeren. 
5.3.2.4 Interactieanalyse 
Interactieanalyse heefteen sociaal-psychologische herkomst. Het doel is de effectiviteit 
van conversationeel gedrag te meten in specifieke contexten, zoals in het onderwijs of 
in de gezondheidszorg (Bax en Berenst 1993, 132). In interactieanalyse tellen niet-ver-
31 Bax en Berenst (1993,130) sommen een reeks onderzoeken op. 
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bale uitingsvormen zoals stiltes, mimiek en gebaren mee en legt men verband tussen 
taaluitingen en de invloed van de taalexterne, situationele factoren van de conversatie. 
Daardoor is er, net als bij gespreksanalyses vanuit de interactioneel-sociolinguistische 
invalshoek, aandacht voor impliciete vormen van taalgedrag. 
Bax en Berenst (1993) noemen twee stromingen in de interactieanalyse: 
1 onderzoek waarbij men de gedragsvormen bestudeert die taalgebruikers in de inter-
actie vertonen; 
2 onderzoek naar de effectiviteit van conversationeel taalgedrag aan de hand van cri-
teria. 
Uit de aandacht die taalhandelingen, het inferentieproces, interactionele zetten en sti-
listische keuzen krijgen, blijkt dat deze stroming aansluit bij de pragmatiek en de con-
versatieanalyse. De expliciete toepassingsgerichtheid onderscheidt de interactieanalyse 
van de andere benaderingen. 
Conclusie 
Interactieanalyse is gericht op meetbare eigenschappen van interactie in institutionele 
contexten, zoals in het onderwijs of in de gezondheidszorg. Doel van het onderzoek is 
het verbeteren van de resultaten van de communicatie. Interactieanalyse van het taalge-
drag in instituties voegt aan de beide vorige benaderingen van gespreksanalyse de toe-
passingsgerichtheid toe. 
5.3.3 Taalbeschouwingen taalgebruikswetenschap 
De besproken varianten van inhoudelijke gespreksanalyse, de linguistisch-pragmati-
sche, de sociaal-cultureel antropologische en de sociaal-psychologische variant, over-
lappen elkaar in hun onderzoeksmethoden en resultaten. 
De resultaten tonen de functie van indirectheid in zakelijk en creatief mondeling 
taalgebruik, ze tonen de functies van metoniemen en metaforen in het gewone taalge-
bruik, de verwevenheid van socioculturele normen met taalkeuzes en de lexicaal-se-
mantische kwaliteit van interactie, zoals bleek bij de bespreking van het onderhandelen 
over de betekenis van woorden. 
De toepassing van semantische en pragmatische strategieën in het taalverkeer voor-
onderstelt specifieke kennis van verbale en non-verbale middelen. De samenhang tus-
sen deze middelen dient binnen een theoretisch linguistisch kader verantwoord te wor-
den. 
32 Zie ook de opvatting die Braet verwoordt in zijn discussie met Bonset (Braet 1992,1993, Bonset 1993). 
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Doordat de linguïstiek zich in de afgelopen halve eeuw hoofdzakelijk gericht heeft op 
theorievorming over het taalsysteem, werd het taalgebruik het onderzoeksterrein van 
de taalbeheersing. Veel recent taalbeheersingonderzoek bestrijkt daardoor delen van 
het taalkundige onderzoeksgebied dat linguïsten hebben verwaarloosd.32 
In de inleiding van 5.3 noemde ik publicaties over de linguïstische kennis die het 
onderzoek naar mondeling taalgebruik heeft opgeleverd. Deze theorievorming behoort 
samen met de theorievorming op het gebied van schriftelijke taalvaardigheid tot de 
taalgebruikswetenschap (Th. Janssen 1994a). 
Het vak taalbeheersing dat zich ontwikkeld in de richting van tekstwetenschap 
(Braet 2000a, 19) en de linguïstische taalgebruikswetenschap gaan in toenemende mate 
één interdisciplinair vakgebied vormen, een nieuw onderzoeksgebied waarin inhoude-
lijk georiënteerde taalbeheersing, tekstlinguïstiek en op taalgebruik georiënteerde taal-
kunde elkaar vooronderstellen. Dit vakgebied kan m.i. taalgebruikswetenschap in 
ruime zin genoemd worden. 
Taalkundige bijdragen aan de taalgebruikswetenschap komen van de etno-linguïs-
tiek, de cognitieve linguïstiek en de semantiek.33 De taalgebruikswetenschap is een 
basis voor de fundamenten voor taalbeschouwing (hoofdstuk 7). 
5.4 Onderzoek naar processen van lezen en schrijven 
5.4.1 Inleiding 
Het is een gegeven dat de taalontwikkeling van leerlingen in alle stadia van hun school-
se vorming sterk verweven is met schrijven en lezen. Ervaring met lezen en schrijven 
levert een belangrijke bijdrage aan de taalontwikkeling, maar omgekeerd is taalont-
wikkeling een belangrijke voorwaarde voor de lees- en schrijfvaardigheid. 
Nadat jarenlang de productgerichte technische lees- en schrijfvaardigheid de aan-
dacht van onderzoekers gevangen heeft gehouden, ligt in recente publicaties de nadruk 
op de conceptuele processen die aan lees- en schrijfvaardigheid ten grondslag liggen.34 
'Het ultieme doel van schrijfvaardigheidsonderzoek is [...] het opstellen van een schrijf-
vaardigheidstheorie waarin processen, vaardigheden, hun onderlinge relaties en de 
relatie met productkenmerken elk een plaats hebben' (Van den Bergh en MeufFels 1994, 
ISS)· 
In psycholinguïstische procesmodellen van schriftelijke taalverwerking gaat men 
ervan uit dat productie en verwerking in hoge mate parallel lopen. Een argument daar-
33 Taalgebruikswetenschap onderscheidt zich van toegepaste taalwetenschap door de primair inhoudelijk-
theoretische oriëntatie op een afzonderlijke taal, bijvoorbeeld het Nederlands. Zie Verkuyl (2001) over de 
relatie tussen taalkunde en taalbeheersing. 
34 Het belang van gecombineerd onderzoek naar lees- en schrijfprocessen en naar lees- en schrijfvaardig-
heid benadrukken o.a. Rijlaarsdam en Sanders (1997, 223). Zie ook Rijlaarsdam e.a. (1996) en Schoonen e.a. 
(1998). 
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voor is dat bij reviseren de schrijver ook de lezer is (Van der Pool en Van Wijk 1995). Het 
lijkt daarom veelbelovend psycholinguistisch schrijfonderzoek als uitgangspunt te 
nemen bij onderzoek naar de rol van taalkundige kennis bij lezen en schrijven. Mede 
omdat een groot deel van het schrijfvaardigheidsonderzoek naast theorievorming de 
bevordering van het schrijfonderwijs als doel heeft. 
Braet, Schoonen en Sjoer (1994) is het verslag van onderzoek naar de praktijk van 
het schrijfonderwijs in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs. De auteurs onder-
zochten welke criteria leerlingen, leraren en schrijfonderzoekers hanteren voor het 
schrijven van opstellen. De criteria, gepresenteerd in de vorm van adviezen aan leerlin-
gen, betroffen de aanpak en het schrijfproduct.35 Leerlingen en leraren blijken nadruk 
te leggen op indeling en spelling, traditioneel schoolse opsteleisen. Bij onderzoekers 
ligt het accent op herschrijven, publiekgerichtheid en stilering. Zij vinden tekstuele 
samenhang en de retorische kwaliteit van een tekst erg belangrijk. Braet e.a. constate-
ren dat de onderzoekers blijkbaar vooronderstellen dat aan basisvoorwaarden als cor-
rect taalgebruik en correcte spelling vanzelfsprekend wordt voldaan. 
In dit praktijkgerichte onderzoek blijkt bij alle betrokkenen een sterke preoccupatie 
met het schrijfproduct te bestaan. Taalkundige aspecten van de tekstsamenhang blijven 
tamelijk impliciet en voor leerlingen zijn vooral spelling, 'goede woordkeuze en correct 
gebouwde zinnen' taalkundig relevante eigenschappen van een tekst. De relatie met 
lezen wordt niet gelegd. 
Hoewel het recente schrijfonderzoek overwegend procesgericht is, blijkt de invloed 
daarvan op het schrijfonderwijs in het voortgezet onderwijs3 zeer beperkt (Braet en D. 
Janssen, 1993). De rol van taalkundige voorkennis bij het schrijven van een tekst komt 
nauwelijks uit de verf. 
Een voorbeeld van onderzoek naar schrijfprocessen, waarin taalkundige aspecten 
van teksten een centrale positie innemen, is het Tilburgse onderzoeksproject van Van 
Wijk en anderen.37 De onderzoeksresultaten geven daardoor inzicht in de linguïstische 
middelen die een rol spelen in de processen van lezen en schrijven.3 In 5.4 beantwoord 
ik aan de hand van onderzoeksverslagen van de groep-Van Wijk de volgende twee vra-
gen: 
1 welke rol speelt kennis van taal bij schrijven en lezen? 
2 welke eisen stelt de procesgerichte benadering van schriftelijke taalvaardigheid aan 
het onderwijs in taalkundige kennis? 
35 Dit onderzoek was een vervolg op Schoonen en De Glopper (1986) en Braet, Moret, Schoonen en Sjoer 
(1993) 
36 In 2001 blijkt dat echter m enkele taalmethodes radicaal veranderd te zijn 
37 Ik maak gebruik van een reeks publicaties die verschenen tussen 1987 en 1999 
38 In het onderzoek naar conceptuele schrijfprocessen en de ontwikkeling van deze processen werkt Van 
Wijk samen met T.J.M. Sanders en E. van der Pool. Ik spreek daarom van 'de groep-Van Wijk'. Voor een over-
zicht van het onderzoek naar schrijfvaardigheid en schrijfprocessen, zie Van den Bergh en Meuffels (2000). 
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Opzet 
In 5.4.2 geeft ik een overzicht van onderzoek naar schrijfprocessen en daarna volgt een 
uiteenzetting over het schrijfonderzoek van de groep-Van Wijk (5.4.3). Dit onderzoeks-
project bestaat uit twee deelonderzoeken: de constructie van een onderzoeksinstru-
ment (het PISA-project, 5.4.3.1- 5.4.3.2) en het gebruik ervan in een onderzoek naar de 
ontwikkelingvan tekstkwaliteit bij scholieren (het TRACE-project, 5.4.3.3). In 5.4.3.4 
bespreek ik het belang van het onderzoek voor inzicht in taalkennis en beantwoord 
daarmee beide vragen. 
5.4.2 Schrijfprocessen 
De belangstelling voor schrijfprocessen kreeg een sterke impuls door het cognitief-psy-
chologische model dat Hayes en Flower ontwikkelden (o.a. Hayes en Flower 1980a en 
1980b). Schrijven werd door hen opgevat als een via bewuste stappen bestuurbare pro-
bleemoplossingsstrategie. Hardop denken werd de methode om problemen van oner-
varen schrijvers op het spoor te komen en te helpen oplossen. Een belangrijk deel van 
het onderzoek naar schrijfprocessen heeft dit model als uitgangspunt.39 
Het model wordt ook bekritiseerd. De conclusie van onderzoekers als Van der Geest 
e.a. luidt dat er eerder sprake is van een model voor het bewust uitvoeren van retorische 
taken dan van een model voor cognitieve probleemoplossingsstrategieén (Van der 
Geest, Schellens en Van Waes 1992). D. Janssen en Schilperoord (1988) relativeren het 
denkbeeld dat schrijfprocessen een belangrijke rol spelen bij schrijfvaardigheid: de 
schrijftaak bepaalt volgens hen in hoge mate het schrijfgedrag.40 
Rijlaarsdam en Van den Bergh (1997) signaleren het verwaarlozen van de taakom-
geving. Hun onderzoek betreft de relatie tussen de taakomgeving, het schrijfproces 
(plannen en formuleren) en tekstkwaliteit. De taakomgeving (de context of de-tekst-
tot-nu-toe) verandert in het schrijfproces. De kwaliteit van een tekst neemt toe naarma-
te de planningactiviteiten meer in het begin van het schrijfproces plaatsvinden.41 
De groep-Van Wijk vernieuwt het onderzoek naar het schrijfproces door opvattingen 
uit verschillende disciplines te integreren. In afwijking van Hayes en Flower leggen de 
onderzoekers een relatie tussen het conceptuele proces en het product, de tekst. Een 
tweede verschil met Hayes en Flower betreft de kwaliteit van de expertbeheersing van de 
schrijfvaardigheid. Het model van Hayes en Flower (1980b) beschrijft in tegenstelling 
tot de pretentie ervan niet de werkwijze van de expert, maar de spontaan verworven 
39 Hardop denken veronderstelt de beheersing van taal op het niveau van metataalgebruik Voorbeelden 
van hardop denken als onderzoeksmethode zijn te vinden in Prevaes (1995), Van de Ven (1996). Zie 8.5 ι­
δ.5.4 voor het gebruik van hardop denken als taalbeschouwingsmethode. 
40 Voor een recente vergelijking van standpunten inzake schrijfvaardigheid, zie Van den Bergh en Meuffels 
(1993) en Braet (1995). 
41 De planningfase m het schrijfproces bij Rijlaarsdam en Van den Bergh is vergelijkbaar met de conceptu-
aliseerfase in het schrijfproces bij de groep-Van Wijk. 
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schrijfprocedure, terwijl de groep-Van Wijk in navolging van Bereiter en Scardamalia 
(1987) de ontwikkeling van de strategische expertvaardigheid beschrijft.42 Het is voor 
mijn onderzoek van cruciaal belang dat dit psycholinguïstisch georiënteerde onderzoek 
geplaatst is in een teksdinguïstisch kader, omdat daaruit aandacht voortvloeit voor de 
linguïstische middelen waarmee de tekst tot stand komt. Het onderzoek is verder van 
belang vanwege het ontwikkelingsperspectief en de bruikbaarheid van het analysemo-
del voor het onderwijs. Zowel voor het beoordelen van teksten van leerlingen als voor 
het leren reviseren is de aanpak bruikbaar die de groep-Van Wijk op grond van de resul-
taten van het onderzoek bepleit. 
5.4.3 Een voorbeeld van schrijfonderzoek: het PISA-project 
5.4.3.1 Tekstanalyse als onderzoeksinstrument 
De groep-Van Wijk kiest voor het uitvoeren van schrijfonderzoek niet voor hardop den-
ken als onderzoeksinstrument, maar voor tekstanalyse, omdat daardoor verband is te 
leggen tussen het schrijfproces en het -product. Van Wijk e.a. nemen als vertrekpunt de 
hypothese dat de nauwkeurige beschrijving van structurele eigenschappen van een 
(zakelijke) tekst sporen blootlegt van het schrijfproces, dat wil zeggen van de strate-
gieën die de schrijver hanteert bij het selecteren en organiseren van informatie. De 
groep beschouwt een tekst als een hiërarchisch samenhangende reeks zinnen en laat de 
alineastructuur in de tekstopbouw buiten beschouwing. Het onderzoek bestaat uit twee 
fasen, PISA en TRACE genaamd. In de eerste fase ontwikkelt men een analyse-instru-
ment (5.4.3.2) dat in de tweede fase wordt gebruikt in onderzoek naar tekstkwaliteit 
(5·4·3·3)· 
• Een karakteristiek van PISA 
Het eerste deelonderzoeksproject heeft de naam PISA gekregen, een acroniem voor 
Procedurele Incrementele Structuur-Analyse. 
Aan het ontwikkelen van het onderzoeksinstrument, een structuuranalyse, ligt de 
analyse ten grondslag van een corpus van verklarende teksten, die zijn geschreven door 
leerlingen tussen 10 en 18 jaar. Het werk van deze leerlingen vormt de empirische basis 
van de analysemethode. Het deelonderzoek is te karakteriseren als taalkundig-psycho-
nomisch (Van Wijk 1989) en gaat uit van twee vooronderstellingen: dat taalgedrag de 
dynamiek van mentale processen weerspiegelt en dat taalgedrag onlosmakelijk ver-
bonden is met kennis. 
Het PISA-deelonderzoek bestaat weer uit enkele onderdelen. Eén ervan onderzoekt 
de vraag hoe de gevonden relatie tussen tekststructuur, aspecten van het taalgebruik 
42 Zie verder 5.4.3.3. Renkema (1993, 5.1) vat de theorie van Bereiter en Scardamalia samen. 
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(signaalwoorden, interpunctie, spel- en taalfouten43 en zelfcorrecties) en de gereconst-
rueerde mentale schrijfplannen is te generaliseren. De conclusie van dit deelonderzoek 
is dat de beperkingen die methodologische eisen aan het onderzoek stellen, de moge-
lijke interpretaties van de beschikbare wereldkennis en woordbetekenissen te sterk 
inperken om generalisatie mogelijk te maken. Generalisatie is alleen mogelijk wanneer 
de resultaten van het onderzoek aangevuld worden met de resultaten uit on-line onder-
zoek zoals hardop denken en pauzemeting.44 Een andere conclusie is dat bij het toene-
men van de schrijfervaring, leerlingen beter de conventionele normen voor correct taal-
gebruik toepassen. 
• Doelstellingen van PISA 
PISA heeft drie doelstellingen: een methodologisch, een theoretisch en een praktisch 
doel. 
Het methodologische doel is het ontwikkelen van een objectief, betrouwbaar en ecologisch 
valide instrument45 voor tekstanalyse dat het mogelijk maakt tekstkwaliteit objectief te 
meten. De ecologische validiteit van de methode berust op begrensde woord- en wer-
kelijkheidskennis en een beperking op de toegestane interpretatie van tekstgegevens: 
de interpretatie volgt uit strikt geformuleerde implicationele regels. Het instrument is 
construct-valide doordat het beantwoordt aan vier eisen: 
• de analyse is tekstgestuurd (de tekst levert de informatie); 
• is expliciet (er wordt geen beroep gedaan op kennis en intuïtie van de analist); 
• is procedureel (de analyse verloopt volgens formele als...dan-regels4 ); 
• en is incrementeel.47 
43 Voorbeelden van taalfouten zijn· congruentiefouten, het weglaten van elementen en verkeerd voeg-
woordgebruik. Vergelijk 5.2.2-5.2.4. 
44 Voorbeelden van on-line onderzoek worden besproken in D Janssen e a (1994), Rj)laarsdam e.a. (1996), 
Schilperoord (1997) en Rijlaarsdam en Van den Bergh (1997) 
45 Met ecologische validiteit bedoelt men in het algemeen dat op controleerbare wijze rekening gehouden 
wordt met factoren die de gebruikscontext van taal bepalen, zoals achtergrondkennis en situationele facto-
ren (o a. Seuren 1990) Hier gaat het om de context binnen de tekst, de tekst voorzover ontwikkeld tot nu 
toe. 
46 Dit zijn regels waarbij de als-component een verwachting wekt over een coherent vervolg in de dan-com-
ponent: vraag-antwoord, doel-middel, oorzaak-gevolg, veronderstelling-bevestiging 
47 Het begrip incrementeel is bekend geworden door de technisch-theoretische uitwerking van het begrip 
door Kempen en Hoenkamp (1987). Daarbij worden de stukjes informatie één voor één geproduceerd zon-
der 'vooruit te kijken' (vgl. Schilperoord en Verhagen 1997). Met behulp van dit begrip wordt beschreven hoe 
een coherente reeks achter elkaar geformuleerde syntactische fragmenten een bijdrage levert aan de inhoud 
van een uiting Het begrip is ontwikkeld voor spontaan mondeling taalgebruik, maar Van Wijk e.a gebrui-
ken het voor de ongereviseerde versie van een opstel. Zij passen het begrip bovendien toe op de volgorde van 
de deelzinnen in een tekst Zie ook Levelt (1989=1995, 24) 
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Het theoretische doel van PISA is tweeledig: 
1 het opsporen van patronen in de tekststructuur en van de wijze waarop de patronen 
linguïstisch vorm krijgen. Deze patronen kunnen leiden tot de identificatie van 
schrijfstrategieën en het eraan ten grondslag liggende schrijfplan; 
2 het ontwikkelen van een theorie over tekstproductie en tekstverwerking via het ont-
wikkelen van een instrument voor het meten van tekstkwaliteit. 
De doelen veronderstellen dat tekstanalyse leidt tot een objectieve norm voor tekstkwa-
liteit en dus tot objectivering van begrijpelijkheid, de centrale norm voor de kwaliteit 
van informerende teksten. 
Het project heeft tu;ee praktische doelen: 
1 het eerste doel is het verbeteren van het taalonderwijs op drie punten: op het kiezen 
van leerdoelen, op het ondersteunen van leerprocessen en op het evalueren van leer-
resultaten. Deze doelen worden toegespitst op het vinden van objectieve beoorde-
lingscriteria voor schrijfproducten en het ontwikkelen van richdijnen voor begelei-
de tekstrevisie; 
2 het tweede doel, het ontwikkelen van een norm voor tekstkwaliteit, hangt hiermee 
nauw samen. Het cognitieve model voor de productie en verwerking van tekst waar 
men van uit gaat, maakt het mogelijk bij tekstrevisie de cognitieve en linguïstische 
overeenkomsten tussen lezen en schrijven te benutten. 
• Theoretische achtergronden 
In PISA zijn denkbeelden uit verschillende psycholinguïstische en tekstlinguïstische 
theorieën gecombineerd tot een omvattend kader voor enkele deelonderzoeken. De 
denkbeelden betreffen o.a. het gebruik van cognitieve modellen voor de productie en 
verwerking van teksten, het verklaren van syntactische verschijnselen uit regelmatighe-
den in de tekststructuur en het vaststellen van de communicatieve doelen van de schrij-
48 ver. 
Psycholinguïstische achtergronden uan het schrijfonderzoek 
De grondgedachte is dat in een tekst sporen van het schrijfproces zijn terug te vinden. 
Dat schrijfproces bestaat uit drie deelprocessen: conceptualiseren, formuleren en note-
ren (Levelt 1989=1995). In het taalgebruikersmodel van Levelt heeft elk van deze pro-
cessen zijn eigen verwerkingsmodule en worden de processen in elke verwerkingsfase 
48 Bronnen zijn o.a. Van Dijk en Kintsch (1983), Thompson (1985), Bereiter en Scardamalia (1987), Polanyi 
(1988), Mann en Thompson (1988) en Levelt (1989=1995). 
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gecontroleerd door de monitor.49 De output van de notatiefase correspondeert met de 
spelling en de opmaak van een tekst, de formuleerfase heeft betrekking op woordkeu-
ze en zinsbouw. In de conceptualiseerfase genereert de schrijver zijn tekstdoel en selec-
teert en organiseert hij zijn informatie op twee niveaus: op het niveau van de globale 
structurering van de inhoud (de macroplanning) en op het niveau van de propositione-
le inhoud van de uitingen van de tekst (de microplanning). Met het conceptualiseer-
proces corresponderen inhoudelijke en structurele tekstkenmerken. 
Het conceptualiseerproces van beginnende schrijvers is oppervlakkiger dan dat van 
ervaren schrijvers (experts). De schrijvers verschillen in hoeveelheid tegelijk verwerkte 
gegevens en in de complexiteit van de uitgevoerde processen. Bereiter en Scardamalia 
(1987) noemen dit verschil in schrijfkwaliteit: knowledge-telhng tegenover knowledge-
transformmg. 
De beginner roept gegevens op uit zijn geheugen en geeft zijn beschrijving in de 
volgorde waarin de informatie te voorschijn komt (directe taakuitvoering, de en-toen-en-
tocn-presentatie uan gegevens, associatief schrijven genoemd). De expert ziet de schrijftaak 
als een probleem, leidt er doelen of intenties uit af en bedenkt een verwerkings- en een 
presentatiestrategie zowel voor de selectie als voor de organisatie van zijn tekst (strate-
gisch schrijven genoemd). In tegenstelling tot de 'platte' tekst van de beginner is zijn 
tekst hiërarchisch en relationeel 'diep'. De hoofdlijn van de tekst wordt afgewisseld met 
lokale uitwerkingen. 
Teksttheorrtische achtergronden uan het schrijfonderzoek 
Een reeks zinnen geldt als een tekst wanneer de zinnen structurele en thematische (of 
referentiele) samenhang vertonen. In het algemeen heeft een tekst bovendien een inter-
actionele intentie (de taalhandelingsfunctie) en een verwijzingsfunctie: de tekst heeft 
betrekking op een samenhangend deel van de werkelijkheid (een domein). 
In de cognitiefgeorienteerde tekstlinguistiek benadert men zinnen vanuit de tekst of 
liever gezegd vanuit discourse, het geheel van uitingen dat een afgeronde gesproken of 
geschreven communicatieve eenheid vormt.50 In het schrijfonderzoek beperkt men zich 
vanzelfsprekend tot geschreven teksten. 
Vier aspecten 
Een tekst heeft vier aspecten: het aspect van de tekstopbouw,51 het aspect van de infor-
matiestructuur, het grammaticale (vorm-)aspect en het verzorgingsaspect. Met de be-
49 Het begrip monitor werd eerder genoemd in 3.4.2.1 en in 5.2.3. 
50 Voor een omvattender betekenis van discourse, zie Koefoed (1993,1) Een veel gebruikte samenvatting van 
denkbeelden over discourse is Van Dijk en Kintsch (1983) Zie ook hoofdstuk 6 3.3 1. 
51 Tekstopbouw is hier gedacht vanuit de opeenvolging van zinnen (tekstelementen). De rol van almeaop-
bouw in de globale tekststructuur blijft buiten beschouwing, evenals het idee van de tekst als samenstel van 
functionele teksteenheden. 
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spreking van deze vier aspecten verantwoord ik de belangrijkste teksttheoretische uit-
gangspunten van het analysemodel. 
1 De hierarchische en relationele structuur uan een tekst 
Vanuit een cognitief-Iinguistisch standpunt bezien, is de samenhang in een tekst te 
karakteriseren als een hiërarchische en een relationele structuur. De hierarchische 
structuur is het samenstel van tekstelementen en de relationele structuur is het net-
werk van logische verbindingen in de tekst.52 Een tekst vertoont op beide niveaus 
coherentie:53 op dat van de hierarchische en op dat van de relationele structuur. 
Deze 'dubbele' structuur weerspiegelt de coherentie van de mentale structuur die 
door de conceptuele module van het taalgebruikersmodel geproduceerd wordt. De 
coherentie volgt uit het plan van de schrijver: de beschrijving van een onderwerp op 
basis van verschillende discourseschema's. Deze schema's worden ook wel scripts of 
scenario's genoemd. Ze drukken uit dat taalgebruikers kennis hebben van de wijze 
waarop mensen in zekere situaties handelen (het script) of van de volgorde waarin 
gebeurtenissen plegen te verlopen (het scenario). Het analysemodel van Van Wijk 
e.a. is op te vatten als de invulling van discourseschema's.54 
De hierarchische structuur heeft twee niveaus: het niveau van de hoofdlijn (het globale 
niveau) en het niveau van de nevenlijn (het lokale niveau). Drie discourseschema's 
bepalen de hoofdlijn: het lijnstuk van het onderwerp (de topiclijn), het lijnstuk van 
de handelingen of gebeurtenissen en de kenmerklijn, waarin eigenschappen van 
een entiteit worden opgesomd. Lokale uitwerkingen (uoorbeelden, condities, enzo-
voort) vormen de nevenlijnen. 
De analyse van de hiërarchische structuur veronderstelt segmentering van de tekst 
op basis van syntactische beslissingen (zie het grammaticale aspect). Het hiërarchi-
sche schema heeft de vorm van een boomdiagram, dat op de plaats van de aanhech-
tingspunten een relationeel label krijgt. Voorbeelden van zulke labels zijn: specifica-
tie, situatie, conditie, oorzaak, oppositie. Het netwerk van relaties vormt de relationele 
52 De hierarchische en de relationele structuur zijn in feite twee kanten van dezelfde samenhang. 
53 In Van Wijk en Sanders (1987) wordt het begrip coherentie geïnterpreteerd als het netwerk van conceptu-
ele relaties tussen zinnen van een tekst (tekstelementen). Deze relaties kunnen impliciet blijven of expliciet 
zijn uitgedrukt en spelen een rol op lokaal en op globaal tekstniveau. Coherentie is daarom een ruimer 
begrip dan het zuiver linguïstisch ingevulde begrip cohesie van Halliday & Hassan (1976), dat alleen rekening 
houdt met expliciet uitgedrukte lokale relaties 
54 Renkema (1993) bespreekt de begrippen scenario, script, jrame(uiork) en schema. Een schema is de georga-
niseerde kennis over een stand van zaken of situatie in de werkelijkheid zoals die binnen een socioculture-
le groep ervaren wordt. De standaardgegevens van een situane (bijvoorbeeld hoe het kopen van een boek 
verloopt, de 'ingrediënten' van een bezoek aan de kermis) vormen een frame (kader) waarbinnen de perso-
nen, zaken en activiteiten van het gebeuren een eigen plaats hebben. Bij een scenario bekijkt men de stand 
van zaken vanuit de optiek van het verloop van de gebeurtenissen, en een script legt de nadruk op de rollen 
die deelnemers spelen. 
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structuur, die beschreven wordt in termen van coherentierelaties tussen de segmen-
ten van een tekst.55 
2 De in/ormatiestrurtuur 
De informatiestructuur kan ook op twee niveaus geanalyseerd worden: op het 
niveau van de uiting of propositie5 (de microstructuur) en op het niveau van de tekst 
als geheel (de macrostructuur). De macrostructuur heeft betrekking op twee soor-
ten coherenties: de verbindingen tussen tekstelementen of tekstsegmenten (de reto-
rische coherentie) en de wijze waarop concepten op elkaar betrokken zijn (de the-
matische coherentie). De retorische coherentie correleert met de relationele struc-
tuur en de thematische coherentie correleert met het betekenisnetwerk dat lexicale 
eenheden met elkaar vormen.57 Het gaat daarbij o.a. om de wijze waarop concepten 
achtereenvolgens worden beschreven (benoemd) of aangeduid (het gebruik van ver-
wijzende woorden), om de complexiteit van de benoeming (een eenduidig versus 
een uitgebreid omschreven begrip), om de manier waarop men de samenhang tus-
sen begrippen of standen van zaken aangeeft en om de mate waarin voorkennis van 
de lezer wordt aangesproken (wat beschouwt de schrijver bij de lezer als bekend of 
wat presenteert hij als nieuwe informatie?). 
De analyse van teksten op het niveau van de uiting levert inzicht in aspecten van de 
informatiestructuur van de tekst als geheel. De informatiestructuur van uitingen 
heeft daardoor gevolgen voor de begrijpelijkheid en aantrekkelijkheid van een tekst. 
3 Het grammaticale aspect (d.w.z. het syntactische aspect of uormaspert) 
Het grammaticale aspect speelt een rol bij de segmentering van teksten en heeft 
betekenis voor de aard van de verbindingen tussen segmenten. 
De segmentering van een tekst berust op grammaticale beslissingen op basis van 
drie vooronderstellingen. De eerste is dat de tekst uitgangspunt is voor grammati-
cale beslissingen, de tweede dat een tekst bestaat uit tekstsegmenten (of tekstele-
menten) en de derde dat een segment (tekstelement) de formulering is van een 
stand van zaken zonder adverbiale en appositionele uitbreidingen. Ook uitbreiden-
de betrekkelijke bijzinnen horen er niet bij.5 
55 Behalve Drop (1983,1986) en Bereiter en Scardamalia (1987), zijn bronnen voor de onderscheiden typen 
relationele coherenties: Mann en Thompson (1988), Sanders, Spooren en Noordman (1993), Noordman en 
Maes (2000). Vgl. ook Pander Maat (1991) en Sanders (iggi), die verschillend oordelen over de samenhang 
tussen semantische en pragmatische coherentie. 
56 De propositie is de cognitieve representatie van de informatie in een zin (Van Dijk en Kintsch 1983). 
57 Thematische coherentie heet daarom ook wel semantische coherentie (Redeker 1992, Th. Janssen, igg7) 
of referentiële coherentie (Noordman en Maes 2000). 
58 De beslissing over deze verdeling in segmenten is terug te voeren op literatuur over psycholinguistische 
en linguïstische discoursemodellen (bijvoorbeeld Van Dijk en Kintsch 1983, Thompson (1985), Mann en 
Thompson (1988), Polanyi (1988) en Matthiessen en Thompson (1988)). 
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In de Engelstalige achtergrondliteratuur maakt men daarom onderscheid tussen 
clause en sentence, die ik vertaal met zins(uorm) en complexe zm. Een zin (een hoofdzin of 
een andere zinsvorm) is een tekstelement (een tekstsegment). De complexe zin is in 
het algemeen de (hoqfd)ztn gecombineerd met één of meer andere tekstelementen die 
fle^jrammaticaliseerd is/zijn, ondergebracht in het syntactisch 'losse' verband van de 
complexe zin.59 Men noemt dat clausecombimncj. In de literatuur onderscheidt men 
twee soorten clausecombining, coördinatie en hypotaxis. Van Wijk e.a. gebruiken in 
plaats van hypotaxis, de term subordinatie, vergelijk 5.4.3.4, Clausecombining). 
De segmentering die de groep-Van Wijk toepast, sluit aan bij publicaties als Halliday 
(1985) en Matthiessen en Thompson (1988), die clausecombining behandelen als 
discourseverschijnsel. ° 
Thompson (1985) beargumenteert aan dat clausecombining een tekststructurele 
functie heeft. Ze onderzoekt de positie en interpretatie van doelbepalingen en con-
cludeert dat het verschil in interpretatie van doelbepalingen in begin- respectievelijk 
eindpositie van complexe zinnen alleen begrepen kan worden als men uitgaat van 
een discoursegrammatica. ' Doelbepalingen in beginpositie noemen een probleem 
dat in het vervolg wordt opgelost. Het bereik van zo'n bepaling kan verschillende 
zinnen omvatten en heeft voornamelijk een discourse-organiserende rol. In eindpo-
sitie hebben zulke bepalingen een lokaal bereik: zij verschaffen een motivering voor 
de onmiddellijk voorafgaande (fioo/d)zin. Gegrammaticaliseerde tekstelementen 
kunnen dus verschillende functies hebben: een tekstorganiserende en een lokale 
functie. 
De segmenteringsbeslissingen in PISA zijn voor een belangrijk deel op deze gedach-
tegang gebaseerd. Bijzinnen die voorop staan (inclusief als- en om te-tekstelemen-
ten) worden beschouwd als een zelfstandig tekstsegment, of ze openen een respon-
selijn. 2 
4 Het uerzorçjmflsaspect 
Spelling, interpunctie en opmaak van een tekst behoren in het algemeen tot de uiter-
lijke verzorging of de presentatie van een tekst. Van Wijk en Sanders (1997) maken 
59 Het verband is 'los' omdat er geen afhankelijkheidsrelatie bestaat tussen de zm (als tekstelement) en de 
ermee gecombineerde tekstsegmenten (tekstelementen). 
60 Een belangrijke voorbereider van het concept 'clause combining' is Halliday (1985, hoofdstuk 7). 
Hahday noemt een clausecomplex een grammaticaal begrip en 'sentence' een onderdeel van een (geschre-
ven) tekst De term 'grammaticahseren van tekstelementen' is afkomstig van Matthiessen en Thompson 
(1988)· 
61 Dat het verschil in functies van doelbepalingen van het type om + infinitiefconstructie in initiële positie 
respectievelijk in eindpositie vooral in geschreven taal een rol speelt, doet hier niet ter zake. 
62 Om (te) + infinitiefconstructies worden beschouwd als tekstelementen. In Sanders en Van Wijk (1994) 
geven zulke voorop geplaatste tekstelementen voorgrondinformatie. Een responselijn is een nevenlijn waar-
in aanvullende informatie gegeven wordt. 
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aannemelijk dat het interpunctiepatroon gebaseerd kan zijn op conceptuele beslis-
singen (zie 5.4.3.2). 
Samenuattimj 
In deze paragraaf geef ik aan wat de doelstellingen en de theoretische achtergronden 
zijn van het schrijfonderzoeksproject van de groep-Van Wijk. In dit project wordt een 
tekstanalysemodel (PISA) ontwikkeld dat fungeert als onderzoeksinstrument bij het 
zoeken naar objectieve criteria voor schrijfvaardigheid (TRACE). De opzet, resultaten 
en toepassingsmogelijkheden van PISA en TRACE bespreek ik in de twee volgende 
paragrafen. 
5.4.3.2 Een model uoor tekstanalyse 
In de eerste fase van het PISA-onderzoek gaat het om 'het opsporen van patronen in de 
tekststructuur en van de wijze waarop de patronen linguïstisch vorm krijgen'. De uit-
komst is een model voor tekstanalyse. Ik bespreek de opzet, het resultaat van dit deel-
onderzoek en de toepassingsmogelijkheden. 
Aan PISA als instrument voor schrijfonderzoek wordt de eis gesteld dat het zowel 
descriptief adequaat is als cognitief aannemelijk. De methodologische betrouwbaar-
heid van PISA wordt gegarandeerd door sterke beperkingen op te leggen aan het 
gebruik van wereldkennis en woordbetekenissen 3 en door objectieve (in de tekst aan-
wijsbare) linguïstische tekstkenmerken te gebruiken bij het vaststellen van concrete 
structurele eigenschappen van teksten. De tekstanalyse bestaat uit twee stappen, de 
segmentering van een tekst in tekstelementen en het aangeven van de hiërarchische en 
structurele samenhang door middel van een boomdiagram. 
De opzet 
PISA begint met het aanbrengen van genummerde segmenten. Een tekst over Sinter-
klaas als voorbeeld: 4 
0 Sinterklaas 
1 Sinterklaas is een man die per boot 
ia (zo'n ding wat op water is) 
1 naar Holland komt met zwarte pieten, 
63 Dat wil zeggen dat interpretaties controleerbaar moeten volgen uit de gepresenteerde tekstgegevens De 
vraag hoeveel kennis van de wereld nodig is om het netwerk van betekenissen te interpreteren, is niet een-
voudig te beantwoorden 
64 De tekst en het schema zijn overgenomen uit Van Wijk en Sanders (1997). De transcripties van de verbe-
teringen in de tekst zijn weggelaten op twee voorbeelden van zelfcorrecties na in regel 10 en 14. 
Verbeteringen in de tekst hebben betrekking op interpunctie, opmaak, spel- en taalfouten en zelfcorrecties. 
Deze verbeteringen geven informatie over het conceptuahseer- en formuleerproces van de schrijver. 
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2 een zwarte piet is net zo als jou 
3 want hij is ook zwart 
4 en hij heeft ook een roe, 
5 dat zijn allemaal takjes 
6 Ook heeft hij een zak waar alles in kan 
7a bijv als kinderen 
7b (dat zijn kleine mensjes) 
7a stout 
7c (dat is niet leuk) 
7a zijn, 
7 dan kunnen zij erin 
8 Maar nu zitten er cadeautjes in 
g Cadeautjes zijn: als ik bijv een banaan aan iemand geef. 
10 Zwarte piet loopt met sinterklaas op de hui(s>)zen 
11 (daar doen de mensen alles in) 
12 en dan gooien ze wat in de schoorsteen 
13 dat is een ding waar rook uit komt. 
14 De kinderen zet(t)en hun schoen voor de schoorsteen 
15 en zingen een liedje 
16a Dan als ze uit bed komen 
16b (een bed daar slaap je in) 
16 dan zit er iets in hun schoen. 
17 Sinterklaas heeft ook een boek 
18 (dat is waar je nou in zit te kijken) 
19 en daar staat in of je stout bent geweest 
20 Op 5 december is Sinterklaas jarig 
21 (5 december is een dag 
22a en als je jarig bent 
22 krijg je cadeautjes) 
23 maar Sinterklaas geeft cadeautjes weg. 
24 Dan doen de Zwarte pieten cadeautjes in een zak 
25 en bonsd dan op een deur 
26 (een deur is iets dat voor huis staat) 
27 en dan zetten ze cadeautje voor de deur 
28 Dan neemt die daar woont ze mee 
29a en als iedereen zijn cadeautje heeft 
29 dan zegen ze dank u wel Sinterklaasje 
30 Daar gaat Sinterklaas weer met zijn boot Spanje 
31 Spanje is een land heel ver weg 
32 De kinderen zijn dat meestal erg blij 
33 (blij dat is erg leuk of aardig) 
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34 Oh ja Sinterklaas rijdt ook op een paard 
35 dat is een groot dier 
35a waar je op kan zitten 
36 zo dat was het. 
37 Sinterklaas heeft een hoed op zijn hoofd een rode mantel en een witte jurk en een 
staf 
38 En zwarte piet heeft een korte broek en een hoed met een veer en een soort trui 
De tekstsegmenten worden gecontroleerd op drie groepen kenmerken: zinsbouw, het 
gebruik van anaforen en woordbetekenissen. Uit de nummering is de segmenterings-
methode afte lezen. De cijfers 0,1,2,3, enzovoort wijzen naar segmenten op het niveau 
van de hoofdlijnen, de cijfers 7a, enzovoort, representeren nevenlijnen. 
Vervolgens wordt de hiërarchische structuur gereconstrueerd. Het structuurschema 
van dit fragment maakt zichtbaar dat het schema incrementeel wordt opgebouwd met 
behulp van coördinatie en subordinatie en laat de drie toegepaste discourseschema's 
zien: de topic-, de actie- of handelingslijn en de kenmerklijn. De actie- of handelings-
lijn organiseert het verloop van de gebeurtenissen, de kenmerklijn geeft de lijst van 
eigenschappen die aan een thema (een onderwerp in de tekst) worden toegekend. De 
relatie tussen topic en de onderliggende lijnen is globaal te karakteriseren als specifi-
catie (uitwerking). De nevenlijnen representeren een lokale uitwerking: een toelichting, 
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Figuur 5.1 Structuurschema van de sinterklaastekst 
Een goed opgebouwde tekst heeft een duidelijk herkenbare hoofdlijn afgewisseld met 
lokale uitwerkingen en is coherent tot in de details. De 'ideaal' opgebouwde tekst (de 
experttekst) toont een doordacht schrijfplan dat strategisch is uitgewerkt. Bij minder 
vaardige schrijvers brengt het schema systematisch inconsistenties van de tekst aan het 
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licht, op het niveau van woordkennis, de zinsbouw en zinsordening, de tekstinhoud en 
de tekstorganisatie. 
Inhoudelijke of thematische inconsistenties zijn bijvoorbeeld dat opeenvolgende tekst-
elementen geen directe of afleidbare relatie met elkaar hebben, verwijzingen niet klop-
pen of woordbetekenissen niet goed zijn gebruikt. 5 
Tekststructurele of retorische inconsistenties zijn te vinden op plaatsen waar de ver-
binding tussen segmenten onderbroken wordt door de behandeling van een ander 
onderwerp. De beschrijving van wat Sinterklaas doet op 5 december wordt bijvoorbeeld 
onderbroken door een stukje over Zwarte Piet. In het weergegeven fragment van een 
schema begint met (1) een kenmerklijn (Sinterklaas), van (2) tot en met (9) onderbro-
ken door de opsomming van kenmerken van Piet, (10) en (12) zijn delen van de actie-
lijn; (14) en (15) zijn verbonden met (12), maar zijn een nieuw thematisch element, dat 
niet tot de actielijn behoort. 
Resultaat 
De toepassing van het analyseschema (segmentering, hiërarchische en relationele 
structuurtoekenning) maakt het mogelijk de mentale processen te reconstrueren die 
aan het schrijfproduct ten grondslag liggen: de schrijfstrategieën en het schrijfplan. 
Een vervolgonderzoek bevestigt deze hypothese. In dit toetsingsonderzoek blijken in 
een tekst voorkomende fouten (spelling-, interpunctie- en taalfouten) informatie te ge-
ven over het schrijfplan. Dergelijke fouten zijn niet zozeer gevolg van gebrekkige ken-
nis van taalregels, maar tonen zwaktes in de beheersing van onderliggende processen. 
Toepassingsmogelijkheden uan PISA 
PISA kan op verschillende manieren gebruikt worden. In de eerste plaats als instrument 
van het onderzoek naar de ontwikkeling van schrijfvaardigheid. In de tweede plaats kan 
het dienen als hulpmiddel in het schrijfonderwijs. Veel voorkomende fouten in teksten: 
discontinuïteiten, het weglaten van stappen in de gedachtegang, een te vage of ambi-
gue betekenistoekenning, zijn met behulp van de tekstanalyse zichtbaar te maken. De 
analyse kan resulteren in een foutenanalyse, het uitgangspunt voor het herschrijven van 
de tekst. 
5.4.3.3 TRACE:67 een onderzoek naartekstkiualiteit 
In de tweede fase in het onderzoek, het TRACE-project, is het tekstanalysemodel het 
onderzoeksinstrument. Het onderzoek heeft tot doel inzicht te krijgen in de ontwikke-
65 Vergelijk de uitkomsten van het onderzoek van Dirksen en Schuurs in 5.2.2-5.2 4. 
66 In het gegeven voorbeeld blijkt de schrijfster (12 jaar) op tekststructuur gebaseerde interpunctieconven-
ties te hanteren. Zie ook 5.4 3.3. 
67 TRACE: Text-based Reconstructions of Activities in the ConceptualizisEr 
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ling van de schrijfvaardigheid en het resulteert in objectieve criteria voor het meten van 
tekstkwaliteit. De gevonden criteria maken het mogelijk de stadia waarin de schrijf-
vaardigheid zich ontwikkelt te verklaren. 
PISA is toegepast op enkele teksten met een uiteenzettend karakter: o.a. De werhng van 
de telefoon en Het sinterklaasfeest, en op beschrijvende teksten: o.a. Mtjn vader en Oome 
Hane. Verder op het gebruik van pro- en contra-argumentatie en op een herschrijftaak 
die neerkomt op clausecombining. Samen toetsen de verschillende deelonderzoeken 
de hypothese dat de PISA-structuren de procedures aan het licht brengen die ten grond-
slag liggen aan mentale tekstrepresentaties. 
Ik beschrijf het TRACE-onderzoek aan de hand van verslagen van drie deelonder-
zoeken. Het eerste deelonderzoek, gerapporteerd in Van der Pool (1994, 1997), be-
schrijft de ontwikkeling van een beginnende schrijver naar 'expert', het tweede 
beschrijft het regelsysteem dat de ontwikkeling objectiveert en biedt een verklaring 
voor die ontwikkeling (Van Wijk 1995). Het derde maakt op basis van herschrijfop-
drachten duidelijk hoe het niveau van schrijver samenhangt met tekstkwaliteit (Sanders 
en Van Wijk 1996 a en b). Ik bespreek de opzet en resultaten van de drie deelonder-
zoeken en noem daarna de toepassingsmogelijkheden van TRACE. 9 
Enkele uooronderstellinijen uan het TRACE-project 
In TRACE ligt de nadruk op de conceptualiseerder uit het taalgebruikersmodel van 
Levelt en het TRACE-onderzoek beschrijft welke conceptuele processen aan tekstpro-
ductie ten grondslag liggen. In de centrale module van het taalgebruikersmodel ont-
werpt de taalgebruiker zijn schrijfplan of verwerkt hij een tekst. In conceptueel opzicht 
putten schrijvers en lezers bij de productie en verwerking van tekst uit dezelfde reser-
voirs aan wereldkennis en linguistische kennis. De processen die betrokken zijn bij het 
organiseren van schrijfplannen en bij het begrijpen van teksten, lopen daardoor in hoge 
mate parallel: de schrijver maakt een plan voor het georganiseerd weergeven van het 
thema dat hij wil behandelen en de lezer construeert een mentale representatie van het 
thema. Een essentiële eigenschap van de mentale representatie is samenhang (cohe-
rentie). Een coherente tekst is een begrijpelijke tekst. Omdat de tekst wordt beschouwd 
als de talige representatie van de coherentie, kan tekststructuur gezien worden als de 
invulling van de begrijpelijkheidsnorm. Deze gedachtegang maakt duidelijk dat een 
objectief instrument voor het bepalen van schrijfvaardigheid tegelijk een norm oplevert 
voor tekstkwaliteit. 
68 De publicaties die ik noem zijn representatief voor de genoemde onderwerpen, die echter ook in de ver-
wante artikelen aan de orde komen. 
69 Mijn beschrijvingen geven deze (deel)onderzoeken sterk vereenvoudigd weer, omdat het mij gaat om de 
hoofdlijnen van de te behandelen (deel)onderzoeken 
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^ De ontwikkeling Dan de schrijfvaardigheid 
Van der Pool (1994, 1997) rapporteert onderzoek naar de ontwikkeling van de 
schrijfvaardigheid bij leerlingen van 10, 12 en 15 jaar. In hun tekst gaven zij ant-
woord op de vraag: Op wie zou je willen lijken? Twee tekstjes met de bijbehorende 
structuurschema's illustreren welke informatie de analyseschema's opleveren:70 
Voorbeeld 1: Mijn vader 
1 Ik zou graag op mijn vader willen gelijken 
2 Hij is 35 jaar oud 
3 hij heeft een goed karakter 
4 en hij is geweldig sterk 
5 hij is niet te klien 
5a maar ook niet te groot 
6 hij is boer van 15 koeien en 1800 kippen, 15 vaarzen en 18 kalveren 
7 In zijn vrije tijd 
7a die hij bijna niet heeft 
7 doet hij het liefst voetlallen 
8 maar ikzelf doe liever paardrijden 
Voorbeeld 2: Oome Harie 
1 Hij is leraar in Heervarebeek. 
2 Hij leert kinderen leren 
2a zoals rekenen, Taal, Geschiedenis, aardrijkskunde. 
3 Hij is zoiets 40 jaar. 
4 Hij ziet er met een pak uit en een witte bloes en zwarte schoenen, en gezond. 
5 Kinderen leren. 
6 Zondags Woensdag Nademiddig en Zaterdag Na de Middag gaat hij fietsen 
6a schriften Na kijken 
6b wandelen in de bossen. 
7 Hij hekt Oome Harie 
8 Zoms gaat hij naar tilburg kijken naar de familis 
8a en ook winkels kijken zondags. 
70 De basis voor deze artikelen is Van der Pool (1995). De gepresenteerde teksten zijn afkomstig van Van 
der Pool (1994, 204). Voorbeeld 1 is geschreven door een 12-jarige en voorbeeld 2 door een 10-jarige jongen. 
Spelfouten zijn overgenomen. 
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Topic = Mijn-vader 
Inleiding Kerndeel Afsluit ing 
Subthema's 1 » K U B H 
Ί Π E 
1 2 3 4 5 a 6 7 a 8 
Figuur 5.2 Structuuranalyse van de eerste voorbeeldtekst 
Topic = Oome Harie 
Inleiding Kerndeel Afsluiting 
Subthema's Β Ρ U Β' Η Ρ» HJ 
— 1 
1 2 a 3 4 5 6 a b 7 8 a 
Figuur 5.3 Structuuranalyse van de tweede voorbeeldtekst 
De schema's van deze teksten geven informatie over de globale structuur (wel of niet 
een inleiding), het aantal en de aard van de subthema's en de soort informatie (alleen 
opsommend of ook beoordelend). 
Structuuranalyses van teksten, geschreven voor leerlingen van verschillende leeftijds­
groepen, laten op drie punten verschillen zien: op het punt van de inhoud, van het aan­
tal subthema's en van de tekststructuur. 
• De inhoud wordt gedifferentieerder (de teksten vertonen een toenemende afwisse­
ling van beschrijven, het noemen van kenmerken en vertellen (het weergeven van 
gebeurtenissen) en reflectie (het beoordeling van de persoon of tekst); 
• het aantal subthema's neemt toe; 
• de globale tekststructuur (inleiding-middenstuk-afsluiting) en de thematische 
ordening van de informatie krijgen meer kwaliteit. 
Deze ontwikkeling in tekstkwaliteit wijst erop dat de cognitieve vaardigheid met de 
leeftijd toeneemt. 
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2 Een regelsysteem en een uerklarmcj uoor de ontwikkeling van beginner naar expert71 
De onderzoekers vragen zich af: welke strategieën past een schrijver toe en welke 
feiten verklaren de expertschrijfvaardigheid' 
Met argumentaties als voorbeeld reconstrueren zij de procedures die aan de ver-
schillende niveaus van schrijfvaardigheid ten grondslag liggen. Deze regelgestuur-
de procedures ontwikkelen zich door scholing.72 
In de conceptualiseerfase van tekstproductie genereert een schrijver het plan voor 
zijn tekst. De mentale activiteit leidt er in het ideale geval toe dat het schnjfplan op 
globaal en lokaal niveau coherent is en m overeenstemming is met de algemene 
kennis over het onderwerp.73 De cognitieve inspanning die het schrijven kost, is te 
concretiseren m een hierarchisch systeem van herschrijfregels. Uit dit regelsysteem 
worden vijf ontwikkelingsstadia afgeleid, die een nauwkeurige verantwoording 
geven van de graduele ontwikkeling die de schnjfcapaciteit in de loop van de tijd 
doormaakt. 
De beginner past een selectieprocedure toe waarbij hij bestaande informatie uit het 
geheugen ophaalt, ordent en navertelt (knowledge-telling). De expert schakelt een 
reflectieprocedure m Hij onderwerpt de selectie van informatie aan reflectie en de 
ordening van de gegevens aan een kritische beoordeling van de thematische en reto-
rische relevantie en coherentie (knowledge-transforming). In de woorden van 
Bereiter en Scardamaha (1987).74 
'Extending the language-production system to make it function strategically, that is, 
with deliberate control over activities that used to go on unmomtored, is the second 
crucial step m acquiring competence in composing ' 
Toegepast op argumentatieve vaardigheden betekent de ontwikkeling van associatie-
ve naar strategische beheersing van schrijfvaardigheid het volgende. Een beginner for-
muleert een stelling, zoekt daar een enkel argument bij en werkt het argument even-
tueel lokaal uit Hij maakt gebruik van bestaande cognitieve structuren, van zijn 
spontaan verworven schrijfprocedures. Zijn argumentatie bezit topiccoherentie en 
is lokaal coherent. 
Een expertschnjfplan begint met een intentie (bedoeling). Hij overweegt zijn voor-
en tegenargumenten en denkt na over zijn strategie: hoe hij het probleem kan oplos-
sen (hoe hij zijn publiek zal overtuigen) en vervolgens denkt hij na over de procedu-
71 Bronnen voor dit gedeelte zijn Van Wijk (1995,1999), Sanders en Van Wijk (1996 a en b, 1997) en Van der 
Pool (1997) 
72 Van der Pool (1997) beschrijft de regelsystemen van de zich ontwikkelende beschnjfvaardigheid 
73 Sanders en Van Wijk (1997) noemen dit laatste punt de niet-te-mager-eis Het gaat om de voldoende 
invulling van het script of het scenario 
74 Geciteerd naar Van Wijk (1995,13) 
Taalbeschouwing in taalbeheersingsonderzoek 
re die hij moet volgen om de strategie effectief uit te voeren. Behalve een coherente 
topic bezit zijn argumentatie op globaal en lokaal niveau retorische en thematische 
coherentie. De argumentatie krijgt een probleemoplossingskwaliteit en tegelijk 
wordt zijn schrijfvaardigheidsbeheersing cognitief 'dieper' en veelzijdiger. Een 
geschoolde taalbeheerser vertoont deze kwaliteit. 
Door de veelzijdiger en complexere strategieën van de expert komt de conceptuele 
structuur die hij genereert, zijn schrijfplan, ook veel beter overeen met de ideale 
tekst (de experttekst). 
3 Herschnjuen in dienst υαη tekstkwaliteit75 
TRACE maakt de ontwikkeling zichtbaar van een beginnende naar een 'deskundige' 
schrijver, dat is een schrijver wiens tekst voldoet aan 'academische vaardigheidsei-
sen'. Eigenschappen van een expertschrijver zijn: het zelfstandig kunnen interpre­
teren en herordenen van de tekstgegevens, het zorgvuldig uitwerken van de hande­
lingslijn of van pro- en contra-argumentatie, het kritische evalueren van de tekst 
voorafgaand aan het herschrijven. Op het niveau van de uitingen controleren experts 
de informatieve relevantie van tekstelementen en ze controleren de tekst op thema­
tische samenhang. Ze vertonen kortom het vermogen tot reflecteren, evalueren, 
wisselen van perspectief, logisch redeneren en het op adequate wijze aanbrengen 
van retorische en thematische coherentie in de tekst. Expertgedrag ontwikkelt zich 
door ervaring en scholing van het denkvermogen. 
De ontwikkeling van beginner naar expert wordt aangetoond aan de hand van een 
herschrijftaak. Bij experts blijkt een sterke neiging te bestaan: 
'to formulate in a main clause content directly linked to the action or property line, and to 
formulate with each of these main clauses in one syntactic package all content subordi­
nated to it in the mental representation' (Sanders en Van Wijk 1996b, 268). 
Een belangrijke herschrijfstrategie van expertschrijvers is dus het 'in elkaar schui­
ven' van 'zinnen'. Zij passen met andere woorden clausecombining toe. 
Een psycholinguïstische verklaring voor deze werkwijze is: 
'Writers differ in their mental representations of the sentence combining text. As a 
result, they prepare different conceptual structures or preverbal messages (Levelt 1989, 
p. 73) as input for their formulating system. This change in input causes that different 
sets of syntactic procedures become activated, and different surface forms are generated' 
(Sanders en Van Wijk 1996b, 268). 
75 Ontleend aan Sanders en Van Wijk (19963 en b). 
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Resultaten 
De PISA-analyse maakt het mogelijk op objectieve wijze de schrijfproducten van leer-
lingen van verschillende leeftijdscategorieën met elkaar te vergelijken, de verschillen 
tussen de teksten te benoemen en de ontwikkeling van de aan de tekstproductie ten 
grondslag liggende conceptuele processen op controleerbare wijze zichtbaar te maken. 
De ontwikkeling van beginner tot expert verloopt via een proces waarbij het aantal 
informatieve eenheden dat tegelijkertijd kan worden verwerkt toeneemt, evenals de 
complexiteit van de cognitieve verwerking. Deze kwantitatieve en kwalitatieve concep-
tuele verandering is zichtbaar in de geproduceerde teksten. 
Niet alle onderdelen van het conceptualiseerproces eisen evenveel aandacht. Uit 
Sanders en Van Wijk (1997) blijkt dat de verdeling van spel-en taalfouten en zelfcorrec-
ties van leerlingen tamelijk systematisch correspondeert met de belasting die de schrijf-
plannen opleveren. De mate van bewuste aandacht (in termen van werklast) die nodig 
is bij de verschillende procedures verklaart voor een belangrijk deel de gemaakte spel-
en taalfouten en de mate waarin spontane correcties worden aangebracht. De taal- en 
spellingfouten moeten daarom behandeld worden als eigenschappen van het schrijf-
proces en niet als fouten tegen taalregels.7 
Toepassinflsmoflelijkheden υαη TRACE 
De praktische doelen van het PISA-project: het vinden van objectieve beoordelingscrite­
ria voor schrijfproducten en het ontwikkelen van richtlijnen voor begeleide tekstrevisie, 
krijgen met de resultaten van TRACE belangrijke didactische implicaties. Het gepre­
senteerde cognitieve model biedt een verklaring voor gemaakte fouten en aankno­
pingspunten voor gerichte individuele revisie-instructies. Tot de veelvoorkomende fou­
ten behoort een niet-evenwichtige verhouding tussen actie- en eigenschapslijn als 
gevolg van onvoldoende uitwerking van details of van een teveel aan details. 
De duidelijke indicaties voor het bestaan van grote verschillen in de cognitieve kwa­
liteit van de schrijfvaardigheid en het aangetoonde belang van scholing, roepen de 
vraag op: welke scholing? Telkens wanneer het praktische belang van de resultaten van 
het PISA-project ter sprake komt, wijzen de auteurs uit de groep-Van Wijk op gebreken 
in veel van de gangbare benaderingen van het schijfonderwijs. Ze wijzen erop dat 
schrijfgedrag vaak beschreven wordt in termen van tekorten in vaardigheid of kennis of 
gebrek aan motivatie. Het is beter schrijfonderwijs af te stemmen op het ontwikke­
lingsproces, dat verloopt als een coherente procedure volgens redelijke regels.77 Dat wil 
zeggen dat het perspectief op schnjjgedrcy moet worden omgekeerd. 
76 Zie voor details Sanders en Van Wijk (1997, 247) en 5.4.3.2 Vergelijk ook Rijlaarsdam en Van den Bergh 
(1997). Van den Bergh en Rijlaarsdam (1999) is een vollediger versie van het laatstgenoemde artikel. 
77 Van Wijk (1995, 11) citeert Bereiter en Scardamaha (1987, 24): 'writing behavior that has usually been 
attributed to deficiencies of skill or knowledge, faulty motivation, and the like, can be accounted for by a 
coherent procedure that runs according to reasonable rules'. 
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Schrijfdidactieken zijn er in overvloed. In sommige gevallen gaat de didactiek uit van 
een top-down benadering met overwegend aandacht voor de globale tekststructuur, in 
andere gevallen ligt de nadruk op het uitvoeren van stappenplannen (technische proce-
dures), weer andere benaderingen richten zich op tekstdoel en publiekgerichtheid of 
men legt het accent op formuleerkwesties op zinsniveau. 
De groep-Van Wijk pleit bij herhaling voor een integrale benadering die recht doet aan 
alle aspecten van de tekstproductie en voor het aanbieden van hulpmiddelen om het 
conceptuele proces flexibeler te laten verlopen. Leren strategisch in plaats van associa-
tief te werken betekent dat het schrijfproces een grotere cognitieve kwaliteit krijgt. De 
aanpak van de groep-Van Wijk impliceert een twee-sporendidactiek: met aandacht voor 
de conceptuele aspecten van taalgebruiksstrategieën en aandacht voor leerstrategieën. 
Praktische denkkaders die leerlingen dwingen hun schrijftaak te ervaren als een 
vorm van probleemoplossend handelen, bijvoorbeeld in de vorm van vragenclusters, 
kunnen hierbij een zinvol hulpmiddel zijn.7 
5.4.3.4 Het belang υαη het PISA-project uoor inzicht in taalkennis 
Het PISA-onderzoek leidt tot de aanbeveling in het taalonderwijs 'recht te doen aan alle 
aspecten van de conceptuele kant van de taalgebruiksstrategie', met name aan die 
aspecten die van belang zijn voor het schrijfonderwijs. PISA concentreert de aandacht 
op tekststructurele en cognitief-structurele aspecten en laat de taalkenniskant van de 
taalgebruiksstrategieën vrijwel onuitgewerkt. 
In deze paragraaf ga ik na welke inzichten het schrijfonderzoek van de groep-Van 
Wijk oplevert voor de interpretatie van kennis υαη taal. 
Ik bespreek achtereenvolgens wat de conceptuele processen bij lezen en schrijven 
aan taalkennis vragen, welk belang enkele psycholinguïstische aandachtspunten heb-
ben voor inzicht in taalkennis en wat het belang voor inzicht in taalkennis is van enke-
le teksdinguïstische aandachtspunten. 
• Lezen en schrijven, conceptualiseren en begrijpen 
Van der Pool en Van Wijk (1995) stellen dat de verwerking van lezen en schrijven voor 
een belangrijk deel overeenkomt. Het bedenken van het thema en de tekstorganisatie 
houdt bij het schrijfproces de conceptuele activiteiten reflecteren, selecteren en vorm-
geven in. De tegenhanger van het thema en van de tekstorganisatie bij begrijpen is het 
integreren van de informatie in de eigen achtergrondkennis, voorafgegaan door de 
conceptuele activiteiten inspecteren van de waargenomen gegevens en aanbrengen van 
samenhang in de binnengekomen informatiefragmenten. 
78 De uitwerking van de schnjfdidactiek in de methode Taallijnen sluit nauw aan bij deze aanbevelingen, 
zeker m de delen voor de tweede fase (zie 2.6.4). 
Onderzoek naar processen van lezen en schrijven 341 
Om praktische redenen stelt men in het onderzoek van de groep-Van Wijk kennis van 
woordbetekenissen en van kennis van de wereld75 bij tekstproductie en -verwerking aan 
elkaar gelijk. De beperking die dat voor de interpretatiemogelijkheden van teksten 
oplevert, is een zwakte van het model. In werkelijkheid onderhouden woord- en wereld-
kennis een dynamische relatie met elkaar, maar zij zijn niet aan elkaar gelijk. Naarmate 
de schrijfvaardigheid een grotere kwaliteit krijgt, is de hoeveelheid en gedifferentieerd-
heid van de taalkennis die daarbij nodig is, minder goed te controleren. 
Noordman (1983) beschrijft het nut van taalkennis voor het begrijpen van tekstin-
houd in relatie tot voorkennis, contextuele kennis en de leestaak. 0 Het begrijpen van 
zinnen is op te vatten als een complexe interactie tussen linguïstische en psychologi-
sche factoren, gestuurd door de vraag wat de relevantie van de tekst voor de lezer kan 
zijn: hij selecteert uit de tekst wat voor hem betekenis heeft. ' 
De titel van een tekst geeft het thema aan dat verwachtingen over de inhoud acti-
veert, omdat het thema een beroep doet op de voorstelling die de lezer al heeft van de 
samenhang tussen zaken in de werkelijkheid waarop het thema kan slaan. Verder heeft 
de lezer verwachtingen over de bouw en inhoud van uitingen op basis van de verwach-
tingen die de woorden (de werkwoorden in het bijzonder) wekken en over de middelen 
die gebruikt worden om samenhang tussen uitingen tot stand te brengen (noemende 
woorden, verwijzende woorden en relaüewoorden). Tenslotte heeft de (ervaren) lezer 
verwachtingen over de ordening van bekende en nieuwe informatie in de tekst. 
Bij het formuleren van een boodschap plaatst de schrijver bepaalde gegevens op de 
voorgrond: dat wat meegedeeld wordt. Tegen de achtergrond van de context begrijpt de 
lezer meer dan er feitelijk gezegd wordt. Hij leidt de impliciete informatie (achter-
grondinformatie) af uit zijn voorkennis of uit wat eerder is meegedeeld. 2 Achter-
grondinformatie kan niet ontkend worden: het is de informatie die als gegeven of waar 
beschouwd wordt. Dat naast expliciete voorkennis ook sociocultureel bepaalde voor-
onderstellingen bepalen wat achtergrondinformatie is, blijkt uit enkele experimenten 
79 De wereldkennis wordt ingedeeld in declaratieve kennis (kennis omtrent feiten en entiteiten) en proce-
durele kennis (kennis over het verloop van gebeurtenissen en activiteiten). Deze indeling van wereldkennis 
is ondeend aan theorieën over scripts en scenario's, o.a. van Shank en Abelson (1977). Met name de proce-
durele kennis is gestructureerd volgens de logische wetten die de gebeurtenissen in de werkelijkheid rege-
ren. Daardoor is de procedurele kennis m als-dan-schema's weer te geven. In de in 3.3.3 weergegeven opvat-
ting van Van Gelderen heeft dedaratieue kennis de interpretatie Jeitenkennis. 
80 Zie ook Noordman en Vonk (1987). Een belangrijke bron voor inzicht in de psychologische processen 
die ten grondslag liggen aan lezen en begrijpproces is Thomassen, Noordman en Eling (1991). 
81 Als dit gegeven in het onderwijs te absoluut wordt toegepast, is het gevaar groot dat leerlingen de tekst 
als geheel niet leren overzien. 
82 Behalve voor de relatie tussen lezen en schrijven gelden deze overwegingen ook voor de relatie tussen 
luisteren en spreken. De opvatting van deze auteurs sluit nauw aan bij Givóns begrippen, 'figure' versus 
'ground' (Givón 1979, hoofdstuk 3). Figure is wat afwijkt van een homogene achtergrond (ground): een veld 
met rode tulpen is ground voor de ene gele tulp (figure) in dat veld, die daardoor opvalt. De begrippen uoor-
en achtergrond zijn op te vatten als conceptuele transposities van Givóns begrippen. 
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die Noordman beschrijft. 3 Persoonlijkheidseigenschappen bepalen van welke vooron-
derstellingen de lezer/luisteraar uitgaat bij het lezen of luisteren. De vorm waarin infor-
matie wordt gepresenteerd, is belangrijk voor het bepalen van wat achtergrond- en wat 
voorgrondinformatie is en voor wat uit de informatie kan worden afgeleid. 
Noordman geeft voorbeelden van negatieve uitingen, passieve constructies, zinnen 
met polaire begrippen zoals vergelijkingen en met voorwaardelijke voegwoorden die 
erop wijzen dat het verwerken van de inhoud van dergelijke constructies de interactie 
vooronderstelt tussen linguïstische en niet-linguïstische factoren. 4 
De gegevens uit het onderzoek van Noordman 5 maken aannemelijk dat de concep-
tuele verwerking bij lezen is ingebed in een veel omvattender kader dan uit het schrijf-
onderzoek van de groep-Van Wijk is afte leiden. Het kader wordt gevormd door een 
complex geheel van linguïstische, psycholinguïstische en socioculturele factoren. 
Het PISA-project levert een belangrijke bijdrage aan inzicht in de aard van bij schrij-
ven vooronderstelde taalkennis. Voor de leesvaardigheid is deze taalkennis niet vol-
doende. Noordman (1983) levert belangrijke aanwijzingen op over de voorwaardelijke 
kennis van taal die voor leesvaardigheid noodzakelijk is. In de grammatica bijvoorbeeld 
moet rekening worden gehouden met de invloeden van niet-linguïstische factoren op 
de formulering van uitingen en uitingen moeten vanuit de context of situatie worden 
geïnterpreteerd. 
• Enkele psycholinguïstische aandachtspunten 
Het PISA-project levert enkele psycholinguïstische en teksdinguïstische aandachtspun-
ten op die van belang zijn voor een goed inzicht in taalkennis. Ik bespreek eerst de psy-
cholinguïstische aandachtspunten en daarna de teksdinguïstische. 
De relatie tussen taal en denken 
Het PISA-project legt de nadruk op de conceptuele aspecten van taalverwerking en in 
het project is het analysemodel gebaseerd op het sprekermodel van Levelt. Dat gaat uit 
83 Noordman (1983,40) noemt in dit verband het volgende raadsel. Er zaten twee indianen op een hek: een 
grote en een kleine. De kleine was de zoon van de grote maar de grote was niet de vader van de kleine. Hoe 
zit dat? De oplossing: de grote indiaan was de moeder van de kleine, wordt niet snel gegeven, omdat men 
bij indiaan verwacht of veronderstelt dat het om een man gaat. 
84 In het door de generatieve taaltheorie geïnspireerde psycholinguïstische onderzoek neemt men over het 
algemeen aan dat zinnen met een negatie, passieve zinnen en zinnen met polaire uitdrukkingen moeilijker 
te begrijpen zijn dan positieve zinnen, actieve zinnen en zinnen die geen vergelijking impliceren. Verder dat 
zinnen met eenvoudige voegwoorden (als, indien) sneller begrepen worden dan zinnen met cognitief lasti-
ger voegwoorden (indien niet, alleen als, tenzij). Uit het besproken onderzoek blijkt echter dat de moeilijk-
heidsgraad van de zinnen afhangt van contextuele en andere niet-linguïstische factoren. 
85 En in Noordman en Vonk (1987). 
86 Ook het cognitieve model voor de productie en verwerking van (geschreven) tekst (Van der Pool en Van 
Wijk 1995) is voor een belangrijk deel gebaseerd op het taalgebruikersmodel van Levelt (1989=1995) dat het 
spreekproces behandelt in termen van zinsproductie en dat een toepassing is van taalsysteemdenken (zie 
ook Dijkstra en Kempen 1993,15). Van der Pool en Van Wijk vervangen uitspreken door noteren. 
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van gescheiden modulen: conceptualiseren, Jormuleren en uitspreken/noteren. De formulator is 
de 'taalmodule', die vanuit een lexicon aangevoerde taalelementen verwerkt tot gram-
maticaal en fonologisch gecodeerde interne spraak die vervolgens door de articulator 
tot uiting verwerkt wordt. Bij schriftelijke taaiproductie is er sprake van een schrijfplan 
dat geformuleerd en genoteerd wordt. Het model gaat uit van de gangbare opvatting 
van het autonome taalsysteem. 
In het PISA-project noemt men de activiteiten van de conceptualisator 'diep' en de 
talige activiteiten heten 'lage' of oppervlakte-activiteiten. Die gedachte correspondeert 
enerzijds met het Leveltmodel en anderzijds wekt zij herinneringen aan Vygotsky's 
theorie over de ontwikkeling van wat hij uerbaal denken noemt. Op een diep niveau is er 
sprake van 'zuiver denken', op het oppervlakteniveau is de gedachte vormgegeven in 
een syntactisch geordende reeks woorden. Tussen het zuivere denken en de geconci-
pieerde uiting ligt een gebied van conceptuele activiteit waarin de gedachte in toene-
mende mate geverbaliseerd wordt (Vygotsky 1962). In de ontwikkeling van mensen 
raken taal en denken in de loop van de tijd steeds meer verstrengeld. Dat wil zeggen dat 
bij taal gebruiken de afstand tussen het zuivere denken en de geformuleerde, maar nog 
niet uitgesproken uiting steeds sneller wordt overbrugd. 
Een vergelijkbare opvatting zien we bij de ontwikkelingspsycholoog Piaget. In de 
fase van het abstracte operationele denken heeft het denkvermogen steeds meer de 
steun van taal nodig om gedifferentieerde en complexe denkoperaties te kunnen uit-
voeren. 
Het PISA-onderzoek laat ook zien dat in de conceptuele fase taalelementen een rol 
spelen. Daarmee sluit het onderzoek aan bij de genoemde ontwikkelingspsychologen, 
maar deze aansluiting is strijdig met het Leveltmodel. Het lijkt erop dat in de praktijk 
de grens tussen conceptualisator en formulator minder absoluut is dan het theoretische 
model van Levelt suggereert, want als bijvoorbeeld interpunctie ook onder invloed van 
conceptuele beslissingen valt, moet deze scheiding gerelativeerd worden (zie ook 
Schilperoord en Verhagen 1997). 
Is taal een zich vanzelf ontwikkelend en na enige ervaring geautomatiseerd instru-
ment om gedachten te verwoorden of verloopt het verwoorden minder automatisch en 
moet men ervan uitgaan dat taal op conceptueel niveau een wezenlijke rol speelt? Als 
taal gebruiken inderdaad een automatisme zou zijn, zou de mens grotendeels in 
cliché's spreken. De aangehaalde ontwikkelingspsychologische theorieën en sommige 
uitkomsten van PISA wijzen in de richting van intensieve interactie van conceptuele en 
talige activiteiten. De formuleerfase is (in principe) eveneens conceptueel van aard. 
De ontwikkeling van associatief naar strategisch schrijven betekent dat de concep-
tuele activiteiten: inhoudsvinding (selectie van inhoud), tekstorganisatie en formule-
87 Piaget onderscheidt vier fasen in de ontwikkeling van het denkvermogen: de sensomotorische fase (van 
0-2 jaar), de pre-operationele fase (2-6 jaar), de fase van het concreet operationele denken (de basisschool-
leeftijd) en de fase van het abstract operationele denken (vanaf 12 jaar). 
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ring, steeds beter onder controle komen van hogere denkfuncties die eveneens verbon-
den zijn met taal. Bij het scherper analyseren en kritischer beoordelen van de eigen 
tekst, komen de conceptuele activiteiten onder censuur van metatalige aandacht en 
activiteit. 
Een aanvullend argument voor de interactie van taal en denkvermogens is te ontle-
nen aan de concrete taalgebruiksanalyses in Koefoed (1993), die het belangrijke begrip 
taalvermogen aannemelijk hebben gemaakt, de motor van het menselijk vermogen tot 
benoemen van gedachten en gevoelens (zie 3.2.2). Benoemen is een bewuste concep-
tuele activiteit die het mogelijk maakt voor één en dezelfde gedachte in verschillende 
gebruikssituaties uiteenlopende benoemingen te vinden variërend van een nauwkeuri-
ge omschrijving tot en met een kleurrijke metafoor. Deze conceptuele activiteit is 
bewust, dat wil zeggen ze wordt gecontroleerd, 'beschouwd' op bruikbaarheid. Ook bij 
taalbeschouwing is de grens tussen associatief en cognitief ('logisch') denken minder 
88 
scherp dan soms wordt aangenomen. 
De psychohmjuistische kant van tekstkwaliteit 
Het doel van schrijfonderwijs is het bevorderen van de kwaliteit van teksten. Het 
belangrijkste praktische doel van het PISA-project is het zoeken naar een norm voor 
tekstkwaliteit. Tekstkwaliteit heeft een psycholinguïstische en een tekstlinguïstische 
dimensie. De tegenstelling tussen knoiuledge-tellwg en knoiuledcje-transforminc) is illustra-
tief voor de psycholinguïstische kant van tekstkwaliteit. Knowledge-transforming ver-
toont een cognitief aspect van tekstkwaliteit dat knowledge-telling nog mist. Het cog-
nitieve aspect van tekstkwaliteit is het kunnen inzetten van het vermogen om vanuit een 
nieuw perspectief gegevens te ordenen, ze te integreren in bestaande kennis en achter-
af kritisch de gevolgde werkwijze en het resultaat te controleren. 
In 5.4.3.3 bleek dat expert-schrijvers bij het formuleren van hun tekst keuzemoge-
lijkheden op het gebied van woordkeuze en zinsbouw overwegen en uitbuiten. 9 De ver-
schillende strategieën van goede schrijvers wijzen erop dat het hanteren van taalkennis 
een bewuste, conceptuele activiteit is en dat ondersteunt de eerder gegeven argumenten 
voor de samenhang tussen conceptuele activiteiten en taalkennis. 
88 Zie over de verhouding tussen conceptuele en cognitieve activiteiten ook 3.3.3.2 en 3.4.2.2. 
89 Sanders en Van Wijk (1996b, 268) geven als voorbeeld de volgende varianten 
1 They put the bauxite in tanks. Then the other substances form a mass. Then they remove it with filters 
2 They put the bauxite in tanks where the other substances form a mass. Then they remove it with filters 
3 They put the bauxite in tanks After the other substances have formed a mass, they remove it with filters. 
Deze variatiemogehjkheid bij het vormgeven van de inhoud wijst mijns inziens op een combinatie van meta-
talige conceptuele en cognitieve overwegingen bij het kiezen en invullen van een tekstkader De uitingen 
worden niet los van de inhoudelijke samenhang geformuleerd. 
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• Enkele tekstlinguïstische aandachtspunten90 
Een betogende tekst heeft andere kwaliteiten dan een verhalende, en een informele 
brief verschilt van een formele. Hoewel tekstkwaliteit een relatief begrip is en ten dele 
afhankelijk van de eisen die de tekstsoort, het genre en de gebruikssituatie stellen, heeft 
tekstkwaliteit in alle gebruikssituaties enkele constante kenmerken. Hiervoor noemde 
ik enkele conceptuele en cognitieve kenmerken van tekstkwaliteit die relevant zijn voor 
het inzicht in taalkennis. De tekstlinguïstische kenmerken van tekstkwaliteit zijn daar-
voor zeker zo belangrijk als de psycholinguïstische. 
De tekstlinguïstische kant van tekstkwaliteit 
In enkele publicaties plaatsen Van Wijk en Sanders de traditionele taalkundige aspec-
ten van tekstkwaliteit die vallen onder taaluerzonjing: uiterlijke verzorging, spelling, cor-
rect woordgebruik en correcte zinsstructuren met inbegrip van het expliciete gebruik 
van verbindingswoorden91 tegenover hun benadering waarin tekstkwaliteit wordt gede-
finieerd in termen van structurele, relationele en thematische coherentie. 
In de traditionele benadering zijn de taalkundige eigenschappen van een tekst terug 
te voeren op het primaat van de zinsgrammatica, terwijl de tekstlinguïstische benade-
ring een tekst- of discoursegrammatica veronderstelt die recht doet aan de flinctionele 
aspecten van een uiting tegen de achtergrond van de tekst. De kijk op de zin als syntac-
tische uorm verandert daardoor. Voor de interpretatie van een uiting die de zinsvorm 
heeft, is immers de ordening van de informatie gekoppeld aan de opeenvolging van de 
zinselementen. De woordvolgorde in een uiting is afhankelijk van de plaats die de 
uiting in de tekst heeft. Een tekst- of discoursegrammatica kan aan deze feiten recht 
doen. 
Retorica en retorische tekstkiuahteit 
Sanders en Van Wijk spreken niet van taaiverzorging, maar van retorische tekstkumliteit. 
Dit begrip heeft wortels in de klassieke Oudheid. Tot het klassieke erfgoed behoort het 
trivium, een 'driedelige taalmodule' die bestaat uit de grammatica, de retorica en de 
dialectica. De grammatica beschrijft hoe zinnen gevormd worden, de retorica beschrijft 
de middelen om effectieve, doelgerichte en overtuigende teksten te produceren en de 
dialectica beschrijft de eisen die aan het logisch redeneren (argumentatie) gesteld wor-
den. 
De retorica krijgt vooral bekendheid als letterkundige stijlleer. Witstein (1969, 30) 
beschrijft de ontwikkeling van 'de dominantie van de poëzie door de rhetorica'. De 
90 Voor een overzicht van de tekstlinguistiek is Van Dijk en Kintsch (1983) nog steeds van belang. Zie bij-
voorbeeld ook Renkema (1993) en Schiffrin (1994). Een taalkundige discoursebenadering sluit aan bij het 
model Willems (zie 4.2.4 4) en bij ontwikkelingen in de functionele grammatica, zie hoofdstuk 6.3.3. 
91 Voorbeelden van deze benadering zijn Steehouder (1992), D. Janssen (1992) en Braet (iggo/'gi en 
iggSI'gg). 
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inventaris van de traditionele stijlmiddelen bestaat uit een groot aantal mogelijke varia-
ties op het gebied van woordkeuze en zinsbouw. Tot de bekendste stijlfiguren behoren 
metaforen en metoniemen. De gedachte wint steeds meer veld dat het overgrote deel 
van de stijlmiddelen ook voorkomt in de gewone spreek- en schrijftaal. Het zijn de mid-
delen die een tekst aantrekkelijk en dus succesvol kunnen maken en handboeken over 
formuleren beschrijven deze middelen.92 
Een andere ontwikkeling is het gebruik van retorische middelen bij argumentatie.93 
De retorica geldt dan als het geheel van de middelen om de tegenpartij te overtuigen van 
iets of haar over te halen tot iets. Het gebruik van strategieën om ware bedoelingen te 
versluieren94 hebben soms het gebruik van retorische effecten bij argumentatie in een 
slecht daglicht geplaatst. In recente publicaties over argumentatie raken retorische en 
dialectische tradities steeds meer met elkaar verbonden.95 
In de afgelopen decennia heeft het begrip retorisch een plaats gekregen in het taal-
vaardigheidsonderwijs. Braet (1995, 92) bijvoorbeeld wijst op drie retorische eisen die 
aan een tekst gesteld worden: hrt uerknjgen van aandacht, becjnp en aanvaardtnfj, die bij 
lezen corresponderen met aantrekkelijkheid, duidelijkheid en het herkennen van de 
poging om aanvaardbare informatie te verschaffen. De schrijver bereikt de retorische 
effecten door het op functionele wijze variëren op de grondpatronen van de zins- en 
tekstbouw. 
Mann en Thompson (1988) construeren een retorische structuurtheorie (RST), een 
theorie om zakelijke teksten te beschrijven in termen van de relaties tussen tekstele-
menten. Het structuurmodel van de groep-Van Wijk is een variant op dit model. 
In de besproken benaderingen is coherentie het centrale betekenisaspect in de inter-
pretatie van retorische tekstkwaliteit. Een coherente tekst voldoet aan de retorische 
eisen van begrijpelijkheid, aantrekkelijkheid en aanvaardbaarheid voor de lezer. Daar-
mee is het begrip retorisch terug bij zijn oorspronkelijke tekstuele interpretatie én heeft 
het een tekststructurele dimensie gekregen door het werk van Mann en Thompson e.a. 
Grammatica m een tekstlinguïstische interpretatie 
De structurele coherentie, het hart van het analysemodel van PISA, is gebaseerd op be-
langrijke tekstlinguïstische denkbeelden over zinsvorming, die ik introduceerde onder 
het grammaticale aspert in 5.4.3.1. Hier wil ik de consequenties van deze denkbeelden 
92 Voorbeelden zijn Van Hogen (1991), Verhoeven en Wekking (1991), Onrust, Verhagen en Doeve (1993) 
en Burger en De Jong (1997). 
93 Aanvankelijk, en ook in de theorie die Van Eemeren en Grootendorst (1982) hebben ontwikkeld, sluit 
argumentatie aan bij de dialectica. 
94 Zie ook de behandeling van semantische strategieën in Van Cuilenburg, Scholten en Noomen (1991, hoofd-
stuk 5) 
95 Een belangrijke bron voor informatie over deze ontwikkeling is Van Eemeren, Grootendorst, Snoeck 
Henkemans e.a (1996). Braet (1999) geeft een overzicht van de ontwikkeling en de toepassingsmogelijkhe-
den van argumentatie ten behoeve van de tweede fase van het voortgezet onderwijs 
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voor het inzicht in taalkennis behandelen. De tekstlinguïstische benadering van uitin-
gen heeft belangrijke gevolgen voor het inzicht in de taalkundige uoorumarden voor schrij-
ven en lezen en in het bijzonder voor inzicht in de tekstgeonenteerde taalkennis. 
Uitgaan van de coherenties op structureel, relationeel en thematisch niveau vereist 
een ruimere invulling van het begrip grammatica dan de zinsgrammatica toelaat en een 
minder overheersende rol voor de formeel-syntactische eigenschappen van de zins-
vorm. Omdat verbindings- en verwijzingswoorden door hun tekstuele functie in de 
uiting tot de voorwaardelijke taalkennis behoren, moeten zij ook in de grammatica voor 
het onderwijs passende aandacht krijgen. Om de thematische coherentie te kunnen 
doorzien, moeten de semantiek en de gebruikswaarde van de tekst de vertrekpunten 
zijn bij taalbouw en taalanalyse.9 
De stilistische effecten van interpretaties van woordbetekenissen (bijvoorbeeld door 
het gebruik van metaforen), de effecten van vormen van ontkenning en modaliteit op 
de kwaliteit van een boodschap, de interactionele en situationele effecten van tempus-
gebruik en van aspect en de wijze waarop nieuwe informatie wordt gepresenteerd, deze 
en andere eigenschappen van uitingen zijn alleen te interpreteren in een tekstkader. 
Hoe tekstuele effecten tot stand komen of geanalyseerd kunnen worden, is alleen ver-
klaarbaar als we aannemen dat een aanzienlijk en gecompliceerd taalkennisbestand 
samenwerkt met taalbeschouwing, het meer of minder bewust omgaan met taalkennis in 
communicatieve situaties. Daarom is het wenselijk dat de discoursegrammatica voor 
het onderwijs gebaseerd is op inzicht in een taalkennisbestand dat meer omvat dan 
kennis van zinsvormen. 
De discoursegrammatica zou het ook mogelijk moeten maken aandacht besteden 
aan het taalhandelingsaspect van teksten of delen van teksten door dit aspect in ver-
band te brengen met de niet-Iinguistische factoren die de communicatieve situatie 
beïnvloeden. 
En in de derde plaats kunnen de fragmentarische uitdrukkingen, chunks, taaiflar-
den en onafgemaakte zinnen die zo typerend zijn voor gesproken taal, een plaats krij-
gen in de discoursegrammatica. 
Clausecombimmj, een tekstuele benadering uan 'samengestelde zinnen' 
Clausecombining, geïntroduceerd in 5.4.3.1, veronderstelt een andere kijk op de 
samenhang in de complexe of samengestelde zinnen dan in de traditionele zinsgram-
matica gangbaar is. In de zinsgrammatica zijn adverbiale zinnen zinselementen, zins-
delen van de hoofd- of matrixzin.97 Het perspectief van de tekst vereist een heroriënte-
96 Onder de gebruikswaarde van een tekst versta ik: de verbaal en met-verbaal uitgedrukte weergave van de 
voorstelling van zaken die de spreker of schrijver geeft van het werkelijkheidsdomem waar de gepresen-
teerde tekst op betrokken is De weergave weerspiegelt diens persoonlijke interpretatie van de omstandig-
heden in het domein en van het onderwerp 
97 Zoals het onderzoek van Kwee Tjoe Liong (1999b) laat zien. 
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ring op de relatie tussen hoofd- en bijzin. In een discoursegeoriënteerde grammatica is 
een tekst opgebouwd uit tekstelementen. De meest voorkomende tekstelementen zijn 
clausen of zinsvormen die een werkwoordschema als grondvorm hebben.9 Er wordt 
daarbij geen principieel onderscheid gemaakt tussen hoofd- en bijzinsvormen, wel tus-
sen de functies van deze zinsvormen. 
In de benadering van de groep-Van Wijk bestaan er twee categorieën zinnen: zinnen 
met een actiewerkwoord en met een niet-actiewerkwoord. Een actiewerkwoord vormt 
een samenhangend basispatroon met van het werkwoord afhankelijke argumenten 
zoals een onderwerp en objecten (bij een transitief werkwoord, geven, bijvoorbeeld: imj 
geven jou geen snoep). Een niet-actiewerkwoord vormt een basispatroon met een eigen-
schapswoord(-groep), (bijvoorbeeld uerkouden, in: hij is uerkouden).99 Adverbiale bijzin-
nen zijn niet afhankelijk van het werkwoord en horen daarom niet thuis in een basis-
patroon: het zijn zelfstandige tekstelementen. In 5.4.3.3 bleek dat de taalgebruiker de 
neiging heeft bij het construeren van een tekst adverbiale bijzinnen met de basiszin te 
combineren tot een complexe zin. 
Sanders en Van Wijk (1996b, 268) gebruiken voor de met een hoofdzin gecombi-
neerde adverbiale bijzin de term ondergeschikte zin (subordinated clause). 
Deze term wordt echter in de literatuur over clausecombining gereserveerd voor 
deelzinnen die wel tot de basiszin behoren,100 zoals in: (de munt) dieje megeeft (is geen euro 
maar een gulden) en in: (hij geloojt) dat tue snel aan de euro gewend zullen zijn. 
Om dubbelzinnigheid te vermijden is het daarom beter de term hypotoxis te gebrui-
ken voor het combineren van een zelfstandige zin met één of meer tekstelementen tot 
een complexe zin (sentence). Behalve adverbiale bijzinnen beschouwt men infinitief-
en deelwoordconstructies, uitbreidende betrekkelijke bijzinnen en appositionele 
woordgroepen als tekstelementen. 
Een tweede vorm van clausecombining is coördinatie, het verbinden van twee gelijk-
waardige tekstelementen tot een complexe zin.101 Beide vormen van clausecombining 
noemt men grammaticalisermg. De taalgebruiker benut deze mogelijkheid tot het combi-
neren van tekstelementen om een zekere hiërarchie aan te brengen in de samenhang 
tussen tekstelementen. 
Clausecombining heeft in het verleden aanleiding gegeven tot veel discussie door-
dat men het begrip interpreteerde vanuit de zinsgrammatica.102 Sanders en Van Wijk 
(1996b) plaatsen clausecombining in een psycholinguïstisch kader. Ze gebruiken het 
98 Interessant is dat Chafe (1988) ook voor gesproken taal de clausestructuur beschouwt als basis voor 
elliptische uitdrukkingen (chunks) 
99 Adverbiale bepalingen die niet de zinsvorm hebben, worden geacht een term of predikaat te nuanceren 
en behoren wel tot de hoofd- (of matrix-)zin 
100 Zie bijvoorbeeld Matthiessen en Thompson (1988). 
101 Neuenschikkimj wordt dan gebruikt voor het combineren van twee zinselementen 
102 Zie bijvoorbeeld de bespreking van de nadelen van zinscombineren in 5 2 4 en de discussie van Van 
Calcar met Schuurs in 8.3.2. 
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begrip enerzijds als grondslag voor het tekstanalysemodel dat de conceptuele oor-
sprong van het schrijfplan onthult en beschouwen het anderzijds als een belangrijke 
factor in de ontwikkeling tot expertschrijver. 
Clausecombining heeft mijn inziens ook bestaansrecht vanuit het tekstlinguïstische 
perspectief. 
Als men het conceptuele uitgangspunt voor tekstvorming aanvaardt, dient men ook 
het concept discoursegrammatica ernstig te nemen en moet het denkbeeld worden losge-
laten dat de zinsvorm de basis van een tekst is. Het kleinste element van een tekst is de 
uiting en die kan minder of meer omvatten dan een zinsvorm. Tussen het conceptuele 
tekstplan en de lokale uitwerking ervan bestaat een wisselwerking. 
In een discoursegrammatica moet een complexe zin worden opgevat als een combi-
natie van tekstelementen en dat vereist een andere visie op combineerbaarheid van ele-
menten dan in de zinsgrammatica gangbaar is. Het combineren van tekstelementen 
mag niet verward worden met het aanvullen van een hoofdzin met een x-aantal bij-
woordelijke bijzinnen. Het uitgaan van discourse heeft daarom consequenties voor de 
grammatica als beschrijving van patroonvorming in taal: clausecombining zal naast de 
beschrijving van de basiszin in de grammatica een eigen plaats behoren te krijgen.103 
Brtekemsopuatting uanuit een teksthnguistisch standpunt 
Inzicht in de thematische samenhang van een tekst doet veronderstellen dat aan de ana-
lyse een semantische theorie ten grondslag ligt. Welke betekenisopvatting hanteert de 
groep-Van Wijk? De woordbetekenis is ingeperkt tot de betekenis die precies past in de 
context van het beschreven werkelijkheidsgebied.104 De nadruk ligt op samenhang: hoe 
vormen woorden een netwerk van betekenissen? Uit de verwijzing van de groep-Van 
Wijk naar Dowty (1979) maak ik op dat deze betekenisopvatting aansluit bij die van de 
formele semantiek waar de relatie tussen werkelijkheid en de referentiële functie van 
woorden centraal staat.105 Dat blijk ook uit het gelijkstellen van woordbetekenissen en 
wereldkennis. De onderzoekers zijn welbewust uitgegaan van een (te) beperkte beteke-
nisopvatting, maar voor inzicht in woordkennis en in de mogelijke weergave ervan in 
een discoursegrammatica is een meer omvattende analyse van semantiek nodig, waar-
voor ik verwijs naar de subparagrafen van 7.5.4. 
• De consequenties van het PISA-project voor het taalonderwijs 
Het tekstanalyse- en reconstructiemodel van PISA lijkt bruikbaar als basis voor de be-
oordeling van teksten en voor begeleid revisie-onderwijs. Het TRACE-onderzoek ver-
103 Het denkbeeld van de tekstgeonenteerde grammatica sluit aan bij recente ontwikkelingen in de func-
tionele grammatica Zie hoofdstuk 63.3 Een bespreking van clausecombining vanuit een cogmtief-lingui-
stisch standpunt is Verhagen (1996). 
104 Bijvoorbeeld· tot het werkelijkheidsgebied van het sinterklaasfeest of van het gebruik van de telefoon 
105 In Sanders en Van Wijk (1996a). Een andere mogelijkheid is dat woordbetekenis en begrip m de opvat-
ting van Van Wijk e a. samenvallen en dat deze eenheid verwijst naar het bedoelde m de werkelijkheid 
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sterkt de bruikbaarheid van deze onderwijstaken. Beide taken: tekstbeoordeling en 
tekstrevisie hebben een taalkenniscomponent, een taalbeschouwingscomponent en 
een cognitieve component. Deze taken komen in het onderwijs aan de orde nadat leer-
lingen schrijftaken hebben uitgevoerd. 
Bij schrijven en bij lezen maken leerlingen gebruik hun kennis van de wereld, hun 
taalkennis en hun 'communicatieve' kennis. Deze drie conceptuele gebieden zijn nauw 
met elkaar verbonden en worden zowel bij schrijven als bij lezen aangesproken. De 
taalkennis die mensen inzetten bij lezen en schrijven heeft betrekking op taalgebruik 
op lokaal en op globaal tekstniveau. Het taalonderwijs heeft echter niet alleen te maken 
met schriftelijk maar ook met mondeling taalgebruik. Aangenomen mag worden dat 
het inzetten van taalkennis bij mondeling perceptief en productief taalgebruik een 
grote mate van parallellie vertoont met schriftelijk perceptief en productief taalgebruik. 
De verwevenheid van het tekstuele met het lokale niveau betekent voor het taalon-
derwijs dat de discoursegrammatica (door mij taalgebruiksgrammadca genoemd) voor 
het onderwijs zowel de conceptuele basis van de tekst- en gespreksstructuur moet ver-
antwoorden als de conceptuele basis van de lokale uitwerkingen. Verder moet de gram-
matica de invloed van niet-Iinguïstische factoren op het taalgebruik verdisconteren. 
Een taalgebruiksgrammadca voor het onderwijs zal daarom een beschrijving moe-
ten geven van het taalgebruiksproces dat de kennis en het gebruik van de kennis bij 
taaiproductie weerspiegelt. 
5.5 Samenvatting 
Op verschillende gebieden van het taalbeheersingsonderzoek heb ik gezocht naar aan-
wijzingen voor een taalkundige interpretade van taalbeschouwing en naar de inhoud 
van taalkennis. 
Omdat het nut van de zinsgrammadca voor communicadefgericht taalonderwijs 
problematisch is, analyseer ik in 5.2 de resultaten van enkele projecten waarin men 
onderzoekt in hoeverre het beheersen van de zinsgrammatica bijdraagt aan taalvaar-
digheid. Ik beschrijf het onderzoek van MeufFels (1982), Dirksen en Schuurs (1990) en 
Van de Gein (1991). De conclusie van MeufFels is dat grammaticale kennis mogelijk van 
nut is voor leesvaardigheid en spelling, maar dat het abstractieniveau van de zinsgram-
matica transfer naar schriftelijke taalvaardigheid in het algemeen belemmert. 
Dirksen en Schuurs zoeken naar een oplossing voor drie veel voorkomende syntac-
tische fouten in schriftelijk werk van leerlingen: verkeerd gebruik van verwijzende 
woorden, verkeerd voegwoordgebruik en foutieve samentrekkingen. Zij benoemen 
deze fouten als (syntactische) terugvindbaarheidsproblemen voor lezers. Onderzocht 
wordt welke van drie grammaticale cursussen het meest succesvol is voor het oplossen 
van de problemen: grammatica van een transformationeel-generatieve signatuur, zins-
combinatieonderwijs en revisieonderwijs. De beide onderzoekers trekken verschillen-
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de conclusies. Dirksen concludeert dat een in een schrijfcursus geïntegreerde gramma-
tica waarschijnlijk leidt tot verbetering van de schrijfvaardigheid en Schuurs conclu-
deert dat revisieonderwijs het meest effectief is. 
Van de Gein gaat ervan uit dat grammatica voor het leren schrijven noodzakelijk is 
en haalbaar op voorwaarde dat het aangeboden lesmateriaal betrekking heeft op her-
kenbare en invoelbare situaties. Voor Van de Gein gaat het dus niet om wel of niet gram-
maticaonderwijs, maar om de vraag hoe dat onderwijs gegeven moet worden. Het 
onderzoek van Van de Gein levert als resultaat op dat voor de formuleervaardigheid 
zinsbouwonderwijs in combinatie met een schrijfdidactiek succesvol is. 
De uitkomsten van 5.2 laten geen eenduidig antwoord toe op de vraag of de zins-
grammatica van belang is voor taalvaardigheid en wat dat belang dan is. In het basis-
onderwijs lijkt het leren formuleren baat te hebben bij zinsbouwonderwijs, mits de zin-
nen worden aangeboden in herkenbare contexten. Voor het voortgezet onderwijs zijn 
de uitkomsten dubieuzer. Een probleem is dat de zinsgrammatica taalsysteemkennis 
biedt en onderwijs in taalvaardigheid uitgaat van het taalgebruik. Deze tegenstelling 
komt o.a. aan het licht in de conclusies van Dirksen en Schuurs. Dirksen geeft prioriteit 
aan taalsysteemkennis en Schuurs aan taalgebruikskennis. 
Speurend naar aanwijzingen van taalkundige aard in het onderzoek naar mondelin-
ge taalvaardigheid, ben ik nagegaan wat in de verschillende benaderingen van monde-
ling taalgebruik als relevante taalkennis wordt beschouwd (5.3). 
De analyses leveren verschillende interessante gegevens op. De resultaten van het 
linguistisch-pragmatische onderzoek wijzen op de noodzaak bij taalonderzoek uit te 
gaan van het taalgebruik en op de belangrijke invloed van niet-linguïstische, sociocul-
turele, interactionele en situationele factoren op de vormgeving van uitingen. Recent 
onderzoek van conversatie maakt duidelijk hoe belangrijk de semantische analyse is 
voor het begrijpen van wat er zich afspeelt in interacties. Interactioneel sociolinguï-
stisch onderzoek brengt aan het licht welke kenmerken het socioculturele complex van 
factoren heeft, dat invloed uitoefent op het taalgebruik. De interactieanalyse tenslotte 
levert voornamelijk een methodologisch bijdrage aan gespreksanalyse en geeft aan hoe 
resultaten van onderzoek in de praktijk kunnen worden gebruikt. 
In de afronding van 5.3 beschrijf ik dat de gevonden resultaten een nieuw onder-
zoeksgebied zichtbaar maken, de taalgebruikswetenschap, waarin het onderzoek dat 
vanuit verschillende disciplines wordt verricht naar taalgebruik, samenhang gaat verto-
nen. De resultaten van dit onderzoeksgebied maken het mede mogelijk de basis te leg-
gen voor een taalkundige interpretatie van taalbeschouwing. De verschillende uitkom-
sten van het gespreksanalytische onderzoek dragen daaraan bij. 
Aan het (Tilburgse) onderzoek naar de conceptuele processen die ten grondslag lig-
gen aan schriftelijke taalvaardigheid ontleen ik inzichten die van groot belang zijn voor 
de taalkundige interpretatie van taalbeschouwing (5.4). 
In dit onderzoek wordt eerst een tekstanalytische procedure ontwikkeld als instru-
ment voor onderzoek naar de ontwikkeling van tekstkwaliteit bij jongeren. Het ontwik-
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kelde tekstanalysemodel maakt gebruik van drie soorten taalkundige kennis in teksten: 
structurele, relationele en thematische kennis. Het model is gebaseerd op geïntegreer-
de psychohnguistische en tekstlinguistische denkbeelden. De psychohnguistische 
grondgedachte is dat in een tekst sporen zijn te vinden van het schrijfproces, dat uit drie 
fasen bestaat: een conceptuahseerfase, een formuleerfase en een presentatiefase (het 
uitspreken of noteren van tekst). De tekstlinguistiek levert het inzicht dat een tekst vier 
aspecten heeft: het aspect van de tekstbouw, van de informatiestructuur, van de gram-
maticale vorm en van de verzorging (de vormgeving van de presentatie). Het tekst-
bouwaspect correspondeert op conceptueel niveau met het schnjfplan, de basis voor 
tekstproductie. Het informatieaspect correspondeert op conceptueel niveau met de 
interactie van (domeingebonden) kennis van de wereld en het kiezen van inhoudelijke 
woorden. Het structurele en het relationele aspect corresponderen met de structurele 
en relationele samenhang van het schnjfplan. Een (goede) tekst weerspiegelt in zijn 
vormgeving de structurele, relationele en thematische coherenties die kenmerkend zijn 
voor een goed schnjfplan. 
Het analysemodel wordt gebruikt om aan te tonen dat de tekstkwaliteit van leerlin-
gen met de leeftijd en met de scholingsgraad toeneemt. Verder blijkt uit het Tilburgse 
onderzoek dat spelling- en interpunctiefouten bij jonge kinderen zijn terug te voeren op 
gebrek aan beheersing van de conceptuahseertaken, waardoor er onvoldoende aan-
dacht is voor sommige onderdelen van de taken. 
Het onderzoeksproject geeft belangrijke informatie over de rol van taalkennis bij het 
uitvoeren van taaltaken. In de eerste plaats is taalkennis nauw verbonden met kennis 
van de wereld en kennis van de communicatieve situatie. Verder heeft kennis van taal 
met alleen een functie op lokaal niveau, maar ook op tekstueel niveau Dat heeft met 
alleen consequenties voor het gebruik van, bijvoorbeeld, relatiewoorden en verwij-
zingswoorden, maar ook voor de interpretatie van de samenhang tussen tekstelemen-
ten Een tekstelement heeft m veel gevallen een zinsvorm die is gebaseerd op de samen-
hang tussen een werkwoord en van het werkwoord afhankelijke zinselementen. In een 
complexe zin zijn enkele van zulke tekstelementen gecombineerd, waarbij de positie 
die een bijzin inneemt ten opzichte van de hoofdzin, een (inhoudelijk) tekstuele func-
tie kan hebben. Uitgaan uan tekst wil daarom ook zeggen dat het nodig is onderscheid te 
maken tussen zinsuorm en uiting, omdat de uiting een eenheid is in de tekstopbouw die 
bestaat uit één of meer tekstelementen. Een tekstelement kan de zinsvorm hebben (vgl. 
3.2.4). 
Tekstkwaliteit blijkt voor een belangrijk deel te berusten op het gebruik van taal-
kennis zoals die functioneert in het (schriftelijke) taalgebruik De kennis van taal die 
voor het uitvoeren van schriftelijke taaltaken een belangrijke voorwaarde is, vereist een 
discoursegrammatica die zowel de gebruiksmogelijkheden van het globale als van het 
lokale tekstniveau aangeeft. Uit het besproken schrijfonderzoek is niet afte leiden hoe 
de discoursegrammatica kan uitgaan van het taalgebruik. Wel is uit het onderzoek afte 
leiden dat kennis van taal onlosmakelijke verbonden is met taalbeschouwing. De acti-
Samenvatting 353 
viteit taal beschouwen is gegrond in kennis uan taal. Taal beschouiuen en kennis uan taal zijn 
twee aspecten van hetzelfde onderdeel van de menselijke mentale uitrusting en zijn 
afhankelijk van het taalvermogen (3.2.2). 
De bijdrage van dit hoofdstuk aan de taalkundige interpretatie van taalbeschouwing 
vat ik in drie punten samen. Deze punten werk ik uit in hoofdstuk 7. De analyses die in 
hoofdstuk 5 worden uitgevoerd, wijzen erop dat 
1 de zinsgrammatica in het algemeen van beperkt belang is voor schriftelijke taal-
vaardigheid; 
2 ten behoeve van de mondelinge taalvaardigheid, taalgebruik bij uitstek, de invloed 
van interactionele, situationele en contextuele factoren op de linguïstische vormge-
ving in de taaibeschrijving verdisconteerd zal moeten zijn, omdat de communica-
tieve effecten in conversatie lijken te berusten op semantische taalgebruikskennis; 
3 onderzoek naar de conceptuele processen die ten grondslag liggen aan taaiproduc-
tie belangrijke invloed van kennis van taal en taalbeschouwing veronderstellen. In 
het taalgebruiksproces wordt een wisselwerking tussen het globale niveau (of tekst-
niveau) en de lokale uitwerking ervan in uitingen aangenomen. De complexe taal-
kennis kan worden opgevat als een discoursegrammatica en daarom zal de beschrij-
uimj van taalkennis moeten zijn gebaseerd op een model van een discoursegramma-
tica. De discrepantie tussen uitgaan uan taalgebruik, de vooronderstelling bij taalvaar-
digheid, en een grammatica die uitgaat van het taalsysteem is echter nog niet opge-
lost, omdat de aanwijzingen voor de tekstgrammatica in dit hoofdstuk geen andere 




6 Wat heeft de functionele grammatica taalbeschouwing te bieden? 
6.1 Inleiding 
Het doel van dit hoofdstuk is een taaltheoretisch model te vinden voor de taalgebruiks­
grammatica in relatie tot taalbeschouwing. De taalgebruiksgrammatica beschrijft de 
middelen waarvan de taalgebruiker zich bij de communicatie bedient. 
Aangezien de taalgebruiksgrammatica een functionele doelstelling heeft en ook 
haar uitgangspunten aansluiten bij de vooronderstellingen van de functionele gram­
matica,1 lijkt het zinvol te onderzoeken in hoeverre de functionele grammatica 
(Dik/Hengeveld iggyajb) model kan staan voor de taalgebruiksgrammatica. In TFGI, 8 
wordt taal gezien als instrument voor sociale interactie en daarom ligt het voor de hand 
dat 
'(...) pragmatics is seen as the all-encompassing framework within which semantics and 
syntax must be studied. Semantics is regarded as instrumental with respect to pragma­
tics, and syntax as instrumental with respect to semantics. In this view there is no room 
for something like "autonomous" syntax. On the contrary, to the extent that a clear divi­
sion can be made between syntax and semantics at all, syntax is there for people to be 
able to form complex expressions for conveying complex meanings, and such meanings 
are there for people to be able to communicate in subtle and differentiated ways'. 
ι Dik/Hengeveld (1957 I en II), verder TFGI en TFGII. Zie TFGI, hoofdstuk 1. Andere invloedrijke functio­
nele taaistudies zijn o.a. Givón (1979), Halhday (1985) en Foley and Van Valin (1984). 
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De prioriteit van het pragmatische kader doet verwachten dat in de functionele gram-
matica de invloed van algemene kennis van de wereld, situationele en contextuele ken-
nis2 op het taalgebruik in de taalregels is verdisconteerd. Het citaat geeft aan dat de pri-
oriteit van semantische eigenschappen van zinnen boven syntactische een belangrijk 
uitgangspunt is en wekt de suggestie dat niet de zinsgrammatica maar een ruimer 
grammaticabegrip, i.e. een tekst- of discoursegrammatica, het doel is van de functio-
nele grammatica. Het is immers onmogelijk binnen de beperkingen van een zinsgram-
matica te beschrijven hoe wij 'op subtiele en gedifferentieerde wijze' met elkaar com-
municeren en daarbij rekening houden met de genoemde pragmatische informatie. Als 
model voor de ontworpen taalgebruiksgrammatica lijkt de functionele grammatica 
(verder FG) daarom een veelbelovend voorbeeld.3 
Het hoofddoel van dit hoofdstuk is te onderzoeken in hoeverre het model van de FG 
kan dienen als taalheoretisch model voor de taalgebruiksgrammatica. Een tweede, 
daarmee samenhangend doel is te onderzoeken welke aanwijzingen de FG oplevert 
over de aard van functionele regels en strategieën en over de interactie van regels en 
strategieën. 
Ontiüikkelinflen in de FG 
Voor een goed begrip van de bruikbaarheid van de FG voor de taalgebruiksgrammatica, 
is het nodig uiteen te zetten welke ontwikkeling de FG heeft doorgemaakt. Het huidige 
standaardmodel van de FG, beschreven in de TFG (Dik 1989, Dik/Hengeveld 1997), is 
een uitwerking van een oudere versie, Functional Grammar (Dik 1981). In de TFG wordt 
niet alleen aan de hand van een linguïstisch model beschreven hoe het zinsbouwproces 
vanuit een functioneel gezichtspunt kan worden voorgesteld, maar wordt tegelijk een 
grammaticale theorie gepresenteerd die de achtergronden van het model van de zins-
grammatica beschrijft. In de laatste hoofdstukken van TFGII wordt aangegeven hoe de 
zinsgrammatica kan worden uitgebouwd tot een discoursegrammatica, een weg die 
blijkt dood te lopen. In de meest recente voorstellen ligt de prioriteit in overeenstem-
ming met de uitgangspunten van FG bij discourse. Het zijn deze voorstellen voor een 
functionele discoursegrammatica die het mogelijk maken een model te ontwerpen voor 
de taalgebruiksgrammatica. 
Opzet υαη het hoofdstuk 
In 6.2 beschrijf ik de huidige functionele zinsgrammatica. In 6.3 bespreek ik de ont­
wikkelingen die leiden tot een meer discoursegeoriénteerde benadering en in 6.4 vat ik 
2 Deze kennis wordt 'pragmatische informatie' genoemd (TFG1,10). 
3 In TFGI (5-6) noemt Dik de communicatieve competentie (Hymes 1972) het psychologische correlaat van 
de natuurlijke taal als instrument voor sociale interactie Opvallend is dat hij toch een scherp onderscheid 
maakt tussen het taalsysteem en het taalgebruik, terwijl dat onderscheid in het model van Hymes juist wordt 
afgezwakt doordat allerlei invloeden inwerken op het gebruik van taalkennis, kennis van taalregels inbe-
grepen (die daarom voor een deel als strategieën moeten worden opgevat). 
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samen wat de functionele (discourse)grammatica de taalgebruiksgrammatica te bieden 
heeft. 
6.2 Het standaardmodel van de functionele grammatica 
6.2.1 Basisbegrippen 
Het FG-standaardmodel is een zinsgrammatica die bestaat uit een basis, een regelsys-
teem dat een abstracte, onderliggende structuur produceert en een stelsel van expres-
sieregels die de onderliggende structuur omzetten in een concrete zinsvorm, de uiting. 
De basis van het FG-model is het lexicon, een fonds van taalmiddelen, van 'talige pri-
mitieven'. De basiselementen zijn verdeeld in basispredikaten, basisvormen of woord-
stammen die een (verbale) relatie of eigenschap uitdrukken, en basistermen, woord-
stammen of basisvormen die verwijzen naar wezens, zaken of omstandigheden in de 
werkelijkheid (refererende uitdrukkingen). De basistermen vormen de grondslagvoor 
de twee soorten gegevens in zinspatronen: de argumenten en de satellieten. 
In de basis zijn twee groepen regels gelokaliseerd. De eerste groep bestaat uit mor-
fologische regels die van basisvormen afgeleide vormen maakt. Deze predikaatvor-
mingsregels maken afleidingen en samenstellingen, waaronder relationele werk-
woordschema's of werkwoorclusters. Van het basispredikaat planten wordt bijvoorbeeld 
uerplanten of beplanten gevormd. De tweede groep, termvormingsregels, maakt schema's 
voor de benoeming van entiteiten, refererende uitdrukkingen of termen (woordgroe-
pen), waaronder nominale predikaten of nominalisaties als: het schilderij uanjan, het eten 
uan mosselen en de dans uan de reigers. 
Afgeleide termen kunnen weer worden ingevoerd in predikaten, zoals het geval is bij 
sommige toestandpredikaten ('naamwoordelijke gezegdes'). 
De belangrijkste basispredikaten zijn de verbale predikaatschema's die de grond-
slag vormen voor de basisvorm van de zin, de weergave van een stand van zaken. 
Een verbaal predikaatschema of werkwoordpatroon wordt primair weergegeven als 
werkwoord + de erbij behorende argumentplaatsen. De argumentplaatsen zijn seman-
tisch bepaald: het aantal en de kwaliteit ervan vloeien voort uit de betekenis van het 
werkwoord. Op de argumentplaatsen komen termen te staan. Deze verwijzen naar refe-
renten (levende wezens, zaken of standen van zaken) die voor de beschrijving van een 
stand van zaken onmisbaar zijn. 
Een voorbeeld van een verbaal predikaatschema is: Gevenv (x,)afl (Xjipat (
xj)rec· 
Het werkwoord geven heeft drie plaatsen voor termen met verschillende semanti-
sche rollen: de ag(ens)rol, de pat(iëns)rol en de rec(ipiënt)rol.4 De χ is een variabele en 
4 In dergehike schema's wordt aangegeven dat de term moet slaan op een levend persoon (het is een 
semantische beperking). Omdat alleen een levend persoon in normaal gebruik een handeling kan verrich­
ten, laat ik deze informatie weg. 
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staat voor alle soorten mogelijke entiteiten. Afjens is de handelende persoon, de patiens 
is datgene waar de handeling op gericht is (vgl. lijdend voorwerp of direct object) en de 
recipiens is de ontvanger (vgl. meewerkend voorwerp of indirect object).5 V staat voor 
verbum of werkwoord. 
Een term wordt gebruikt om de entiteiten te benoemen. Voor het benoemen van een 
entiteit zijn verschillende soorten informatie nodig. In de eerste plaats informatie over 
de eigenschappen van de variabele x. Deze eigenschappen heten restrictoren. Ze wor­
den in een bepaalde volgorde 'gestapeld'. De eerste restrictor geldt als het hoofd van 
een woordgroep waarmee een entiteit benoemd wordt. De volgende restrictoren perken 
in de gegeven volgorde de betekenis van de eerste restrictor in. In de tweede plaats 
wordt de combinatie van inhoudselementen (de restrictoren) voorzien van informatie 
over de grammatische functie van de woordgroep, de operatoren. De operatoren betref­
fen bepaaldheid of onbepaaldheid, enkelvoud of meervoud, nabijheid of afstand (in 
geval van aanwijzende voornaamwoorden) of een vragend element in geval van de 
vraagfunctie. 
Deze informatie-eenheden worden als volgt in het geformaliseerde regelschema 
voor termen weergeven: (ωχ^. (p^xj: φ2 (Χ]):... : (p^Xj))
7 
Het symbool ω (omega) is een termoperator en staat voor de grammatische infor­
matie die betrekking heeft op de hele term. Dat is: de aanduiding van het lidwoord of 
de hoeveelheid, het aantal (enkelvoud of meervoud), eigenschappen van voornaam­
woorden en andere elementen die de vorm van de term mede bepalen (zie TFGI, hoofd­
stuk/). 
Enkele voorbeelden van waar termoperatoren voor staan: De (hond), drie (honden), de 
derde (hond), een kilo (aardappelen), deze (muis), welke (muis). 
Het symbool φ (phi) staat voor een nader in te vullen eigenschap van de term. De 
eerste φ is altijd het hoofd van een term. De tweede staat voor een adjectief, een naam-
o 
woord (bij een voorzetselconstituent of naamwoordelijke nabepaling ) of een verbaal 
predikaat (bij een betrekkelijke bijzin). De termformule wordt als volgt gelezen: er is 
een term met een termoperator en met eigenschappen die in de gegeven volgorde aan­
sluiten bij de term. De termoperator wordt door de expressieregels geïnterpreteerd en 
heeft het hoofd en de bepalingen in zijn bereik. 
5 Let op· de traditionele termen zijn syntactisch van aard, en de hier gebruikte benamingen zijn semanti-
sche termen. 
6 De gedachte is dat de betekenis van het hoofd de naam is van een categorie entiteiten, bijvoorbeeld auto 
of buurman. De overige restrictoren perken de verwijzingsmogehjkheid in tot het bedoelde begrip bereikt is, 
zoals in (de) rode auto uan onze buurman In FGtermen is dat 'stacking'. 
7 Griekse symbolen zijn abstracte tekens voor nader in te vullen gegevens. 
8 Bijvoorbeeld bij. (de stad) Breda of: (een kist) appelen 
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Twee voorbeelden 
De term: deze aardige oude buurman, wordt geformaliseerd als: 
(evdefnabij x,: buurmanN (x,): oudeA (x,): aardigA (x,)). Ev staat voor enkelvoud, def in 
combinatie met nabij voor deze, Ν staat voor naamwoord en A voor adjectief. 
De formule wordt gelezen als: er is een als nabij geïdentificeerde entiteit (x,) zodanig 
dat deze entiteit buurman is, zodanig dat deze oud is, zodanig dat deze aardig is. De volg-
orde van de toegekende eigenschappen correspondeert met de volgorde waarin ze het 
hoofd bepalen: eerst oude, daarna aardige. 
De term (vgl. TFGI, 62): de grote olifant die in de dierentuin leeft, wordt geformaliseerd 
als: 
(devx,: olifantN (x,): grootA (x,): [PRES [levenv (x))pos (devx^ dierentuinN (x,)^)]]). 
De betekenis van de elementen in de formule is: d: definiet (bepaald lidwoord) ev (en-
kelvoud). PRES staat voor de presensvorm van het finiete werkwoord. De formule wordt 
gelezen als: er is een entiteit (x,): (zodanig dat) de entiteit een olifant is zodanig dat hij 
de eigenschappen groot en leuen in de dierentuin heeft.9 De dierentuin is een andere entiteit 
dan de oljfant. Deze entiteiten worden daarom onderscheiden door een verschillend 
individueel subscript: i en j . 
De verklaring van 'pos' komt verderop, 'loc' is de afkorting voor locatief, de aandui-
ding van een plaatsbepaling. Hoe een term precies wordt ingevuld hangt af van de ver-
wijzing die de taalgebruiker 'in zijn hoofd' heeft. Argumenttermen verwijzen naar 
direct betrokkenen bij een gebeuren, zoals de agens, de recipiëns en de patiëns bij 
standen van zaken met drie semantische rollen. 
Semantische rollen of semantische functies zijn relaties (Mackenzie 1983). De 
semantische rollen van argumenten drukken een relatie uit tussen een term en een pre-
dikaat en satellieten drukken een relatie uit tussen een term en de gehele predikatie. 
Wanneer een relatie tussen een verbaal predikaat en een argumentterm of tussen 
een nominaal predikaat (een hoofd) en een relationele restrictor (bijvoorbeeld bij Jans 
jìets) niet eenduidig is of wanneer een relatie tussen een term en een predikaat niet 
gemakkelijk concreet te beschrijven is, gebruikt men de semantische functie referentie 
(ref). De rol of functie referentie is daardoor multi-interpretabel. De gedachte is dat in 
een concrete situatie de luisteraar (of lezer) de bedoelde relatie interpreteert.10 Jans jìets 
9 Het teken : (dubbele punt) wordt gelezen als 'zodanig dat'. 
10 Deze redenering is afkomstig van Mackenzie (1983) en overgenomen in TFGI. De semantische rol refe-
rentie moet niet verward worden met de referent van een verwijzing in een uiting. Dat is een levende wezen, 
zaak of stand van zaken in de beschreven werkelijkheid. 
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bijvoorbeeld wordt als volgt weergegeven: (evdef (Xj): (fietsN (Xj)),,, (Jan)^)." De relatie 
referentie kan ook gebruikt worden als semantische rol voor het voorzetselvoorwerp, het 
tweede of derde argument bij een werkwoord.12 Dit argument heeft nooit een syntacti-
sche rol. 
Satelliettermen verwijzen in de regel naar niet-direct betrokkenen en naar de plaats, 
tijd, omstandigheid, wijze van een stand van zaken. Ze geven antwoord op vragen naar: 
uoor wie (beneficiary, begunstigde), met wie (company, gezelschap), waar (plaats), wan-
neer (tijd), umarmee (middel of instrument), luaarom (reden), luaardoor (oorzaak), enzo-
voort.13 
Naast semantische functies kent de FG twee andere soorten functies: syntactische 
en pragmatische. De twee syntactische functies zijn die van subject en object. De subject-
functie bepaalt het perspectief van wie of wat uit de verhouding tussen de constituen-
ten binnen de zin gezien worden. Het subject is het syntactische oriëntatiepunt van de 
zin. De objectfunctie komt verderop ter sprake. Deze functie wordt in sommige talen 
gekenmerkt door een naamvalsvorm of door het ontbreken van een voorzetsel en mar-
keert het zinselement dat het nauwst inhoudelijk verbonden is met het hoofdwerk-
woord. 
De pragmatische functies, topic en jocus, zijn bepalend voor de informatiestructuur 
van de zin. De topicfunctie dient om aan te geven dat bepaalde informatie in de uiting 
verankerd is in de context (of in de situatie). In het algemeen staat een zinselement met 
topicfunctie op de eerste zinsplaats. De constituent met topicfunctie is het onbeklem-
toonde, informatieve oriëntatiepunt in de zin.14 De focusfimctie, die in gesproken taal 
gemarkeerd wordt door een accenttop, informeert de hoorder over wat de spreker voor 
hem als nieuwe of op het spreekmoment relevante informatie beschouwt. In geschre-
ven taal is een speciale positie in de zin kenmerkend voor de focusfimctie. De neutrale 
plaats voor een element met focusfimctie is vlak voor het zinseinde (in een mededelen-
de zin), maar ook de eerste zinsplaats is een veelgebruikte focuspositie. De taalgebrui-
ker is overigens vrij in de keuze van het element dat hij nadruk wenst te geven en de 
wijze waarop hij dat doet. 
Naast topic en focus kent de FG twee aanvullende pragmatische functies, thema en 
tail. Het thema is een constituent die gescheiden door een pauze of komma aan de 
n De rol referentie betekent: 'met betrekking tot'. In de beschreven relatie is dat: fiets met betrekking tot Jan. 
12 Het woord 'voorzetselvoorwerp' beschrijft immers slechts de vorm van een bepaald type constituent dat 
wordt voorafgegaan voor een voorzetsel. Vgl. Ik denk ααη/ouer iets; ik waarschuw je uoor de hond, hij vergist 
zich in de ajsla .̂ De interpretatie van een 'voorzetselvoorwerp' is semantisch de interpretatie van de relatie 
van de voorzetselconstituent met betrekking tot het werkwoord. In FGtermen is er sprake van de interpre­
tatie van een patroon: werkwoord + voorzetsel + volgende nominale constituent. 
13 Als symbool voor satellieten gebruikt men ter onderscheiding van argumenten soms een y. 
14 Aangezien bekend veronderstelde informatie niet altijd vooraan staat, is het mogelijk beter het begrip 
topic te interpreteren als bekend veronderstelde informatie op de eerste zinsplaats. Bekend veronderstelde 
informatie verderop in de uiting kunnen we topicale informatie noemen. 
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uiting voorafgaat en waar de uiting (gedacht als zinsvorm) inhoudelijk op aansluit. Het 
tail is een verduidelijking of commentaar achteraf op de gegeven informatie, eveneens 
door een pauze of komma gescheiden van de uiting. 
Voorbeelden van thema 
De man die je daar ziet jietsen, die heeft ons huis gekocht. De man die je daar ziet jietsen is het 
thema, waarover de uiting gaat en afhankelijk van de vraag welk element de spreker als 
nieuwe informatie wil presenteren, heeft die respectievelijk ons huis de klemtoon en dus 
de focusfunctie. Als ons huis de focusfunctie heeft, is die topic.15 In: 
A: Heb je Peter m het ziuembad gezien' 
B: Nee, ik heb hem daar met gezien, bevat het tweede deel van de uiting een specificering 
op het thema. Het gedeelte: Ik heb hem daar gezien noemt men topicaal, omdat elk ele-
ment in de uiting herhaalde en dus 'bekende' informatie is. Niet representeert nieu-
we informatie en heeft daarom de focusfunctie.1 
Voorbeelden van tail 
We hebben het met gezien, het ongeluk. Het in de uiting is een vage verwijzing die door het 
ongeluk, met focusfunctie, wordt verduidelijkt. In: aardige uent, je broer, kan je broer wor-
den opgevat als commentaar achteraf. In beide voorbeelden is er sprake van tailfunctie. 
In: Wat daar allemaal gebeurt, vreselijk, kan u;at daar allemaal gebeurt opgevat worden als 
een focale, sterk beklemtoonde uitdrukking. Ook het commentaar vreselijk, heeft focus-
functie, maar is geen tail, omdat het geen verduidelijking achterafis, maar een uiting 
van emotionele betrokkenheid. 
Beide elementen, thema en tail behoren strikt genomen niet tot de uiting,'7 maar tot 
de context. Het thema en het tail zijn evenals aanduidingen van betrokkenheid, lokale 
tekstelementen, onderdelen van het tekst- of gespreksthema. 
Typering van standen uan zaken 
Semantische functies zijn nauw verbonden met verzamelingen standen van zaken. De 
betekenis van stand uan zaken (svz) in de FG is: 'conception of something which can be 
the case in some world' (TFGI, 105). Een svz is een mentale entiteit, een conceptuele 
voorstelling van een relatie in de werkelijkheid of van een relatie die gedacht kan wor-
den. 
15 In TFGI, hoofdstuk 13 wordt onderscheid gemaakt tussen typen topics en typen focussen. Uit praktische 
overwegingen beperk ik het aantal van beide pragmatische functies tot één 
16 De herhaling van informatie is in veel gevallen de toepassing van een beleefdheidsstrategie 
17 Ten mmste niet wanneer uitiry gelijkgesteld wordt aan de enkelvoudige zinsvorm. Ze worden wel tot de 
uiting gerekend wanneer uiting wordt geïnterpreteerd zoals in 6 3 2 3-6 3.2 4 wordt voorgesteld 
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De verzamelingen standen van zaken corresponderen met twee hoofdcategorieën 
werkwoorden, de [+ experiencej-werkwoorden.1 De [- experience]-werkwoorden 
beschrijven een feitelijke stand van zaken en de [+ experience]-werkwoorden beschrij-
ven een waarneembare, ondervindbare of gedachte stand van zaken. De semantische 
functies die karakteristiek zijn voor standen van zaken, zijn voor beide categorieën 
gelijk, omdat ook de zinsvorming voor beide categorieën gelijk is (TFGI, 116). 
De svz worden in de FG ingedeeld op grond van semantische criteria die aangeven 
hoe de feitelijke of cognitieve handeling of activiteit verloopt ('Aktionsart', TFGI, 138). 
De belangrijkste criteria zijn dynamiek (beweging, verandering) en controle (beheersing, 
initiatiefneming). Deze worden aangevuld met aspectuele criteria die voortvloeien uit 
de hoofdindeling van de svz. Aspecten betreffen het tijdsverloop: een svz kan een acti-
viteit uitdrukken met of zonder eindpuntmarkering (met of zonder een telisch of ter-
minatief aspect). Een svz met een telisch aspect kent een zeker tijdsverloop met een be-
gin- en een eindpunt. Ook kunnen begin- en eindpunt samenvallen. In het laatste geval 
spreken we van een momentaan aspect. 
Tabel 6.1 Overzicht van de hoofdindeling van standen van zaken in FG'9 
+ controle 
- controle 
+ dynamiek -dynamiek 
handeling positie 
proces toestand 
Deze globale indeling houdt geen rekening met het concrete taalgebruik. In het gebruik 
van werkwoorden ontstaat een wisselwerking tussen de inherente woordbetekenis en 
situationele of contextuele factoren, waardoor de werkwoorden verschillende interpre-
tatiemogelijkheden krijgen. 
Het cjebruik van semantische rollen bij de karakterisering i/an suz 
De criteria [± dynamiek] en [± controle] hangen nauw samen met de kwaliteit van de 
eerste roldragers in de beschreven standen van zaken. 
De eerste roldrager van een handeling beheerst of controleert de activiteit die wordt 
uitgedrukt en brengt met zijn activiteit een verandering teweeg of een beweging op 
gang die tot een of ander resultaat (kan) leiden. De eerste roldrager van een handeling 
wordt agens genoemd. 
18 Experience kan worden vertaald door: waarneming. Een voorbeeld met uiting met een aparte waarnemer-
rol is: dat is uoor mij niet aanuaarbaar. Voor mij kan waarnemer worden genoemd. Typische gewaarwordings-
werkwoorden zijn: uoelen, ruiken, proeuen, horen, zien. 
19 Het schema is afkomstig uit Dik (1981, 34). Om praktische redenen heb ik de weergave van de svz uit 
TFGI, 115 vereenvoudigd. 
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Een positie is een svz die wel een beheerser of controleur van de situatie vooronderstelt, 
maar geen verdere merkbare activiteit impliceert. Een positie heeft van nature een sta-
tisch (duratief) aspect en lijkt daarmee op een toestand. De eerste roldrager heet 
pos(itioner), te vertalen door controleur. 
Een proces is een activiteit, die te beschrijven is als een gebeuren of een werking. 
Daarbij is sprake van verandering of beweging, zonder dat de 'initiator' van de activiteit 
in beeld is. In FG-termen is de eerste roldrager een proc(essed), een term die ik vervang 
door potiëns, omdat bij een proces de ie roldrager even 'passief' is als de 2e roldrager in 
een handeling of positie, de patiëns naast de atjens of controleur. 
Bij een toestand ten slotte, is er noch sprake van een initiatiefnemer, noch van enige 
(merkbare) activiteit. Het prototype van een toestand is een 'naamwoordelijk gezegde' 
met zijn. Ook uitdrukkingen als: hij is op het balkon behoren daartoe en uitdrukkingen 
als: hij heeft̂ eld, hij weet ueel, naast een groot aantal svz die 'zijn in een toestand' uitdruk-
ken. Toestanden kunnen wel temporeel genuanceerd worden en expliciet een begin- of 
duratiefaspect krijgen, vgl. worden, raken, hiermee vergelijkbare werkwoorden en blijuen. 
De (eerste) roldrager van een toestand is semantisch leeg; het is een lege rol. Het sym-
bool ervoor is : 0. 
Tabel 6.2 Voorbeelden van de standen van zaken 
Handeling: een svz gekenmerkt door 
beheersing door de ie roldrager (agens) en 
verandering of beweging 
Hans leest Een handeling zonder telisch aspect (met 
'duratiefaspect') 
Hans leest een boek Een handeling met telisch aspect (als het 
boek uit is, eindigt het lezen) 
Pieter pakt zijn zakdoek Telisch en niet momentaan 
Pieterniest Telisch en momentaan (begin- en eindas-
pect vallen samen) 
De wind blaast de blaadjes van de takken Een metaforische handeling, in Dik (1981, 
38) een proces genoemd met als ie roldra-
ger een force (kracht zonder handelingsbe-
kwaamheid). Ik noem de wind een metafori-
sche agens. 
De deur ging open Proces: een svz gekenmerkt door dynamiek 
(verandering, beweging) zonder aanwijsbare 
agens (ie roldrager: patiëns, in FG: 
proc(essed)). 
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De vergadering duurde tot half tien 
Jan sliep van twaalf tot zes20 
Hij bewaarde zijn geld in een oude sok 
Hij hield zijn fiets vast tot Kees deze van 
hem overnam 
De meest duidelijke voorbeelden van een 
toestand zijn voorbeelden met zijn (kern-
voorbeelden van naamwoordelijke gezeg­
des). Ook zitten, staan, litjcjen, slapen, hebben, 
u;eten, mijmeren e.a. kunnen hier onderge­
bracht worden. 
Een proces is in principe niettelisch, maar 
kan met behulp van een bijwoordelijke 
bepaling telisch gemaakt worden 
Positie: een svz beheerst door de ie roldra-
ger, maar zonder activiteit (ie roldragen 
controleur, in FG pos(itioner)). 
Met behulpvan een bijwoordelijke bepaling 
kan een positie een eindpuntgebeuren wor­
den. 
Toestand: een svz zonder beheersing en 
zonder dynamiek. 
De eerste (en meestal enige) roldragervan 
zo'n werkwoord is een lege rol [- dyna­
misch] en [-controle], weergegeven door 
het symbool φ. 
De kwa\itat\eue korakteriserincj υαη verbale en nominale predikaten 
In het standaardmodel heeft de onderliggende structuur van een uiting (de zinsvorm of 
clause) een gelaagde opbouw, waarbij elk laag voor het betreffende niveau kenmerken­
de kwaliteiten bezit. Deze kwaliteiten worden aan de laag toegevoegd door middel van 
operatoren en satellieten. Operatoren zijn abstracte grammatische eigenschappen die 
in de uiteindelijke vorm van uitingen of termen tot uitdrukking komen en satellieten 
zijn te vergelijken met bijwoordelijke bepalingen: ze brengen met lexicale middelen 
kwalitatieve veranderingen aan in de tot dan toe ontwikkelde structuur. 
Elk van de lagen in dit 'bottom up'-model wordt aangeduid met behulp van een sym­
bool. Het hoogste niveau, het clauseniveau krijgt het symbool E, dat staat voor speech-
act, X staat voor propositie en e staat voor svz. Het symbool χ is de variabele voor een 
willekeurige entiteit en het symbool ƒ wordt gebruikt als variabele voor eigenschap-
21 
pen. 
Behalve dat verbale predikaten een verschillende status hebben (E,X,e), wordt ook 
aan nominale predikaten, d.w.z. aan benoemingen van verschillende typen entiteiten, 
een gedifferentieerde semantische kwaliteit toegekend (TFGI, 213). 
20 Sommige svz zoals slapen kunnen worden ingedeeld als proces of als toestand. 
21 Het gebruik van de verschillende symbolen voor te onderscheiden typen structuurvariabelen weerspie­
gelt de verschillen in ontologische status van de niveaus of lagen. Deze gedachte is ontleend aan Lyons 
(1977) (TFGI, 55). Zie Lyons (1977) deel 2, hoofdstuk 2. Zie ook Gamut (1982), deel 1, hoofdstuk 5. 
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In: De kleur was opuollend, is kleur een naamwoord dat een eigenschap uitdrukt (een f, 
vgl. kleur hebben). 
In: De stoel was niet uan hout, benoemt stoel een feitelijk bestaande entiteit (een x) 
In: De uerçjadenmj uerliep onrustu), is uergadenng een svz (een e), omdat er sprake is van 
een gebeuren (een 'event', vgl. uerçjaderen). 
Deze indeling is te verklaren vanuit de semantische parallellie die men aanneemt tus-
sen de verbale en nominale predikaten in de basis van het FG-model. 
6.2.2 Het proces van zinsvorming in de functionele grammatica 
6.2.2.1 Het standaardmodel 
Op de volgende pagina staat figuur 6.1, het model van de FG, overgenomen uit TFGI (p. 
60), maar met een enigszins vereenvoudigde terminologie. Het is het zogenaamde 
'lagenmodel', dat in vergelijking met het model uit 1981 twee extra niveaus heeft: het 
propositionele niveau en het illocutionaire niveau of clauseniveau. Deze niveaus verant-
woorden interpersoonlijke en illocutionaire invloed op de zinsstructuur (TFGII, 427). 
Toelichting bij het model 
Het standaardmodel (1989, 1997) beschrijft, zoals gezegd, een zinsgrammatica die 
weergeeft hoe in een functionele benadering een uiting wordt geproduceerd. Het mo-
del bestaat uit een basis, vier 'procesmodules' van functie- en operatortoekenning en 
satellietaanhechting en een vormgevingsmodule met expressieregels, regels die de 
vorm van de uiting bepalen. 
De basis is besproken in 6.2.1. Het verbale predikaatschema22 is nul, een-, twee- of 
drieplaatsig. Een voorbeeld van een nulplaatsig werkwoord is regenen, van een éénplaat-
sig werkwoord: uroltjk zijn, uallen of jietsen, van een tweeplaatsig werkwoord: zingen of 
drinken en van een drieplaatsig werkwoord: geuen of uragen. Afhankelijk van de situatie of 
context waarin men een werkwoord gebruikt, kunnen argumenten worden weggelaten 
of worden toegevoegd. Van elke argumentplaats is de semantische rol gespecificeerd.23 
De output van de basis is de abstracte grondvorm van de uiting, de basisuorm van de zin 
die een svz representeert. 
De basisvorm wordt in vier stappen voorzien van eigenschappen. In de eerste plaats 
van grammaticale eigenschappen in de vorm van operatoren en in de tweede plaats van 
extra, lexicaal uitgedrukte eigenschappen van de svz in de vorm van satellieten (bepa-
22 Naast het verbale schema zijn er twee andere: één met een adjectief en een tweede met een naamwoord 
als basis (= een 'naamwoordelijk patroon'). 
23 Semantische rollen zijn de eerder genoemde en verder een reeks rollen die plaats, tijd, richting, doel, 
wijze, hoedanigheid en andere eigenschappen van predikaten aanduiden. 
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lingen). Operatoren van predikaten hebben een zeker bereik of scope: ze beïnvloeden 
alles wat tot het predikaat behoort. Ook termen hebben operatoren. Het bereik van een 
termoperator is alles wat binnen de term, rechts van de operator staat. Het productie-
proces dat als eindproduct de onderliggende zinsuorm heeft, beschrijf ik in 6.2.2.2. In 
6.2.2.3 beschrijf ik de vormgevingsregels die van de onderliggende zinsvorm een con-
crete uiting maken. 
6.2.2.2 De productie υαη de onderliggende zinsuorm 
Van basisi/orm naar kernpredikatie 
In de eerste stap wordt de basisvorm voorzien van operatoren en satellieten van niveau 
1. De toekenning van de niveau-r-operatoren, geformaliseerd als πι-operatoren,24 
houdt het volgende in: het predikaat krijgt aspectuele eigenschappen toebedeeld die de 
kwaliteit van de svz bepalen zoals de eigenschap perfectief (voltooid) of imperfectief 
(onvoltooid) en het zgn. 'fasale' aspect: de eigenschap die de interne dynamiek van de 
svz weergeeft: de uitdrukking van het beginaspect, het duratieve aspect en het eind­
puntaspect.25 Voor het Nederlands is dit aspect alleen van belang voorzover het in de 
werkwoordvorm tot uitdrukking komt.2 
Voorbeelden: Jan begint te huilen, Jan blijft huilen, Jan houdt op met huilen.27 
Niveau-i-satellieten, geformaliseerd als aj-satellieten, bepalen het sterkst van alle 
bepalingen de kern van het predikaat. De volgende typen satellieten behoren tot dit 
niveau: 
• degene voor wie iets bestemd is (begunstigde; ben(eficiary)) of met wie men iets 
onderneemt (gezelschap; company) 
• specificatie van de wijze waarop iets gebeurt: instrument of middel (instr(ument)), 
wijze (man(ner)), kwalificatie (qual(ification)). 
• ruimtelijke oriëntatie (herkomst (bron, so(urce)), pad (de weg waarlangs, path), 
richting (dir(ection)). 
24 π, te lezen als pi één. 
25 De term fasaal, afgeleid van Jose, slaat op het kleinst mogelijke bereik dat een zeker element kan hebben: 
de tegenwoordige tijd is b.v. beperkt tot de kernpredikatie. Het bereik van een lidwoord is de gehele term. 
26 In de FG wordt het begrip fasaa\ aspect voornamelijk besproken omdat er talen zijn met een aspectmor-
fologie. 
27 In plaats van abstracte formuleringen gebruik ik m de voorbeelden steeds normale zinnen. 
28 σ, te lezen als sigma één. 
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Enkele voorbeelden: 
• (Ik koop een jiets) uoor Karel; (ik ga op uakantie) met Doortje. 
• (Hij schildert) met een penseel; (de supporters verlieten het stadion) rustig; (ik woonde) in Italië 
(als balling). 
• (Wij reisden) uan Breda (herkomst) naar Brussel (richting) via Antwerpen (pad). 
Het resultaat van deze beregeling is de kernpredikatie. 
Opmerking: In: (Jan woont) in Amsterdam, is in Amsterdam een argument, omdat het gaat 
om een noodzakelijke constituent bij het predikaat.29 Hetzelfde geldt voor: uoor Karel in: 
(Deze jiets is) uoor Karel, en voor rustig in: (de wedstrijd uerliep) rustig. 
De toekenning van een argument of satellietfunctie, verantwoordt de interpretatie-
ve differentiëring in het gebruik van de termen. 
Van kernpredikatie naar uitgebreide predikatie (de suz) 
De kernpredikatie, geformaliseerd weergegeven als: [π1 [predikaatschema] a j , wordt 
op haar beurt toegerust met operatoren en satellieten van niveau 2. 
Tot de 7t2-operatoren behoren verschillende andere vormen van aspect, zoals het 
herhalende en het 'gewoonte' aspect. Verder behoort de tijdweergave daartoe: de ver­
houding van de tijd in de svz tot het spreekmoment (het temporele referentiepunt). Een 
derde Jt2-operator is het aspect dat de verhouding tot 'vroeger' of'later' aangeeft (het 
perspectivische aspect). 
Tot de 7t2-operatoren behoren verder de zgn. objectieve modaliteit (de beoordeling 
van de realiteitswaarde van de werkelijkheid of actualiteit binnen het domein dat ter 
discussie staat)30 en polariteit (het gebruik van negatie). 
In het Nederlands worden de genoemde aspecten in het algemeen niet grammati­
caal door operatoren uitgedrukt, maar lexicaal, hetzij in de betekenis van het werk­
woord, hetzij door middel van satellieten. 
Voorbeelden: 
• van het herhalende (frequentatieve) aspect: vgl. De regen kletterde tegen het raam3' 
• van het gewoonteaspect: (Jan) placht (elke ochtend een uur) te wandelen32 
• van tijdweergave: (Jan) slaapt, (Jan) sliep (uannacht niet), (Jan) zal (morgennacht wel goed) 
slapen. 
29 Ook onbehoorlijk in: (hij jjedroftj zich) onbehoorlijk wordt beschouwd als argument (persoonlijke communi­
catie Kees Hengeveld). 
30 Subjectieve modaliteit wordt tot de π^-operatoren gerekend (= de wijze waarop een spreker een situatie 
of svz beoordeelt). 
31 Vgl. ook beven en bibberen, spatten en spetteren e.a. 
32 Waarschijnlijk zijn er op dit punt verschillen tussen het Engels en het Nederlands. De voorbeelden van 
TFG hebben betrekking op het Engels of zijn vertalingen van voorbeelden uit andere talen. 
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• van vooruitwijzing naar een gebeuren: (Jan) staat op het punt in huilen uit te barsten (in 
het Engels: John ngomg to cry, TFGI, 239) 
• van objectieve modaliteit: Waarschijnlijk (ongetwijfeld) (wordt de lamjueriuachte doorbraak 
m de onderhandelingen morgen bereikt). 
• van negatie: (Jan komt) met. (Het is met het^eual datjan komt) is een voorbeeld van nega­
tie, maar ook in dit geval treedt in het Nederlands een satelliet op in plaats van een 
operator.33 
Tot de satellieten van niveau 2 behoren ruimtelijke, temporele en 'cognitieve' satellie­
ten.34 
Voorbeelden: 
• satelliet van plaats: (Jan zag Willy) op het perron 
• van tijd: Terunjl hij een sigaret opstak, (uerhet Peter het huis) 
• van reden (cognitief): (Piet zette het op een lopen), omdat hij de trein wilde halen. Tot de 
cognitieve satellieten behoren verder bepalingen van gevolg, oorzaak en doel. 
Het model gaat ervan uit dat op dit punt de termen in de onderliggende structuur wor­
den uitgebreid met de syntactische rollen subject en object. De aanwezige operatoren 
maken dat mogelijk. Het resultaat van deze beregelingen is de uitgebreide predikatie of 
de svz. 
Van uitgebreide predikatie naar propositie 
De uitgebreide predikatie geeft de complete svz weer, datgene wat gebeurt of gebeurde. 
Gebeurens zijn waarneembaar, nuanceer- en gradueerbaar.35 Vgl. (De auto botst) bijna 
(tegen de tram) en: (De chauffeur reed) ueel te (hard). 
De uitgebreide predikatie wordt met operatoren en satellieten van niveau 3 uitge­
breid tot een propositie, de beoordeelbare zinsinhoud. De formalisering van de uitge­
breide predikatie is: [π2 e,: [kernpredikatie] σ 2 ], waarbij e het symbool is voor de svz en 
i aangeeft dat er sprake is van een individuele svz. 
Tot de operatoren van niveau 3 behoren vooral grammatische aanwijzingen voor een 
subjectieve beoordeling, d.w.z. wat volgens de mening van de spreker/schrijver het 
geval is of kan zijn.3 In het Nederlands kunnen bijvoorbeeld de werkwoorden lijken en 
33 In het Engelse voorbeeld versmelt het negatie-element met het hulpwerkwoord to do. John didn't come. 
Vgl in het Nederlands de termnegatie geen (hond). Over andere vormen van negatie. TFGII, hst 8. 
34 Deze groepen zijn samen te vatten als satellieten van omstandigheid en causaliteit. 
35 De term gebeuren staat dus voor alle typen svz 
36 Subjectieve modaliteit (beoordeling) betreft een beoordeling die de spreker zelf voor zijn rekening 
neemt en objectieve beoordeling is niet afhankelijk van de mening van de spreker, maar betreft de mate van 
waarschijnlijkheid dat een svz overeenkomt met de werkelijkheid in een gegeven domein (TFGI, 296). 
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schijnen gebruikt worden als grammatisch middel om subjectieve modaliteit uit te 
drukken.37 
Voorbeeld: Htj lijkt me met geschikt uoor die baan. Te interpreteren als: naar mijn oordeel 
is hij met geschikt uoor die baan. 
Van een aantal satellieten is niet met zekerheid vast te stellen of ze tot niveau 2 dan 
wel tot niveau 3 behoren. Dat geldt bijvoorbeeld voor satellieten van tijd, objectieve 
modaliteit en negatie en voor het vooruitwijzen naar een gebeuren. 
Voorbeelden. Satellieten van: 
• tijd: (Jan wandelde) elke ochtend 
• voorspelling (vooruitblik): Binnenkort (huilt Jan) of: Nog even (en Jan barst in snikken 
mtf 
• objectieve modaliteit: het gebruik van de bijwoorden: waarschijnlijk, mogelijk, zeker 
e.a. 
• negatie: er is een reeks mogelijkheden in het gebruik van met en van (bij)woorden 
die een ontkenning impliceren. 
Tot niveau 3 behoren verder zogenaamde houdinguitdrukkende satellieten. Deze zijn 
vaak moeilijk te onderscheiden van subjectieve (persoonlijke) beoordelingen. 
Voorbeelden zijn:39 
• naar mijn mening (moeten we op het uoorstel ingaan) 
• wijselijk (beantwoordde Jan de uraag met) 
Na uitbreiding van de structuur met de operatoren en satellieten van niveau 3 heet de tot 
nu toe ontwikkelde onderliggende structuur propositie. Deze is de 'input' voor de vol­
gende fase. De formalisering van de propositie is: [π^ X,: [uitgebreide predikatie] σ^]. 
X is het symbool voor de propositie, i geeft de individualisering ervan weer. 
Van propositie naar onderliggende zinsuorm (de clause) 
De propositie is het niveau waarop de inhoud van de (toekomstige) uiting kan worden 
beoordeeld als 'mogelijk feit', anders gezegd: kan worden beoordeeld op haar waar­
heidsgehalte. De propositie heeft betrekking op wat men weet, denkt, gelooft, meent, 
37 Het werkwoord blijken drukt geen onzekerheid, maar zekerheid uit: iets dat blijkt is constateerbaar een 
feit 
38 Ook een terugblik is mogelijk, vgl. Nederlands. Jan heeft pas nog gehuild. 
39 (TFG1, 297): Apparently, John has Jailed, laat zien dat het Engels in het gebruik van zulke constructies 
afwijkt van het Nederlands. De vertaling van deze zin is: Jan heeft klaarblijkelijk tjefaald, met een bepaling bin­
nen de zin Vergelijkbare constructies in het Nederlands zijn bijvoorbeeld: Werkelijk, ik zou het niet meten en: 
Zeker j a n komt ook. Ik kom in 6.3 2.3 en 6.3.2.4 op dergelijke constructies terug. 
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enzovoort. Daarom kan een propositie betwijfeld, ontkend of in herinnering geroepen 
worden. Een voorbeeld: 
A zegt: Kees is de laatste tijd zo stil. 
Β reageert met: Vind je? Daar geloof ik niets van. Pas nog stak hij een heel verhaal tegen me af. 
Het mogelijk 'waar' zijn van een propositie is afhankelijk van de vraag of er een domein 
in de werkelijkheid te vinden is waarin zij 'waar' kan zijn. In het gegeven voorbeeld is 
de situatie waarbij A en Kees samen aanwezig waren, een domein. In dat domein is de 
uitspraak van A waar. In een tweede domein, waar Β en Kees bij elkaar waren, is de uit­
spraak van A onwaar. Het aspect van beoordeelbaarheid veronderstelt dus dat er sprake 
is van een communicatieve situatie waarin uitwisseling van gedachten plaatsvindt. 
De zinsinhoud of propositie wordt in de laatste fase van de vorming van de onder­
liggende structuur uitgebreid met operatoren en satellieten van niveau 4 en vervolgens, 
op grond van de eigenschappen die de onderliggende structuur nu heeft, voorzien van 
pragmadsche functies of rollen. De nu ontstane zinsvorm of clausestructuur is de vol­
ledige, onderliggende zinsstructuur. De geformaliseerde vorm van de clause is [π4 E,: 
[propositie] σ.], waarbij E, het symbool is van de individuele speechact, die het illocu-
tionaire karakter van de clause uitdrukt. 
Het illocutionaire niveau of clauseniveau vertegenwoordigt de invloed op de FG van 
de taalhandelingstheorie zoals ontwikkeld door Austin en Searle (zie Van Eemeren en 
Koning 1981).40 
Aan de propositie, die, gegeven een geschikte domein, het aspect van waarheids­
waarde van een uiting lijkt te vertegenwoordigen,41 worden op het illocutionaire niveau 
de aspecten intentie van de spreker/schnjuer, de illocutionaire kivaliteit van een uitimj en de beoog­
de interpretatie door de hoorder/lezer toegevoegd. Nog sterker dan bij het vorige niveau zijn 
daarmee situationele, contextuele en interactionele elementen in de zinsstructuur inge­
bouwd. 
In de FG-interpretatie van de taalhandelingstheorie zijn er drie illocutionaire opera­
toren: voor de mededelende zin, aangeduid met DECL(aratief), voor de vragende zin, 
aangeduid met INT(errogatief) en voor de bevelzin, aangeduid met IMP(eratief).42 
Deze operatoren markeren de grammaticale strategie die een taalgebruiker kan kie­
zen voor zijn uiting: hij kiest dan voor één van de drie illocutionaire taaiuitingsvormen. 
De taalgebruiker kan ook voor een lexicale strategie kiezen. Hij expliciteert dan de vol-
ledige vorm van de taalhandeling in de vereist formulering: er is een matrixwerkwoord 
dat de bedoelde intentie uitdrukt, de spreker is het subject van de uiting, de aangespro-
40 Het illocutionaire niveau wordt besproken in TFGI, hst. 12.3 en in TFGII, hst. 11. 
41 Hetgeen wat anders is dan passendheid van de uiting in de situatie of context. 
42 Voor de verantwoording van indirecte taalhandelingen wordt de illocutionaire conversie bedacht (TFGII, 
140 e.V.). 
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kene de ontvanger van de boodschap (de propositie treedt op als patiëns ('object')) en 
ten slotte staat de uiting in de tegenwoordige tijd.43 
Voorbeelden van expliciete taalhandelingen: 
• Ik ujaarschuu;je datje niet in mijn tuin mort komen. 
• Ik uerzoek je mij voortaan met rust te laten. 
Voorbeelden van impliciete taalhandelingen: 
• een mededelende, op de hoorder gerichte uiting: Je komt morçjen44 
• een vraagzin: Kom je morgen? 
• een bevel: Kom morgen! 
Een vereenvoudigd uitgewerkt voorbeeld 
Piet heeft gisteren op de markt uoorzijn moedereen mooi horloge gekocht. 
De hier gegeven svz is een handeling [+ dynamiek, + controle]. Uit de betekenis van het 
werkwoord vloeit voort dat er drie argumenten zijn, die de plaatsen voor roldragers 
bezetten. Te weten van: degene die koopt (de agens), datgene wat gekocht wordt (de 
patiëns) en de begunstigde (de beneficiary).45 Daarnaast zijn er twee satellieten toege-
voegd: een tijdsaanduiding (een tempussatelliet) en een plaatsaanduiding (een locali-
teitssatelliet).4 
Operatoren van termen zijn d voor (definite), i voor indefinite, ι voor enkelvoud. 
Een bezittelijk voornaamwoord druk een relatie uit. In het hiervolgende voorbeeld 
wordt deze relatie beschreven. Het substantief moeder heeft twee argumenten, het eerste 
heeft geen speciale semantische rol (weergegeven door 0), het tweede heeft de rol refe­
rentie (de relatie 'met betrekking tot' de betreffende entiteit). De relatie kan hier wor­
den omschreven als 'moeder van' of als 'kind van'. Daarmee is het bezittelijk voornaam­
woord geen operator, maar een relationeel adjectief. 
De operator van de kernpredikatie is: perfectief (voltooid aspect), de operator van de 
uitgebreide predikatie is: presens (tegenwoordige tijd). De uiting is beschrijvend, niet-
beoordelend; de uitingsvorm is DECL. 
43 (TFGII, 254 en 233). Ik merk op dat het systeem van operatoren en satellieten voor dit niveau met de 
invoering van het begrip stratê if in de praktijk is losgelaten, terwijl het in de formalisering van het niveau 
nog wel aanwezig is. 
44 Deze uiting is eerder te interpreteren als bevel of, met vraagintonatie, als ja/nee-vraag. 
45 De begunstigde wordt onderscheiden van de ontvanger of recipiëns (het 'meewerkend voorwerp'). Deze 
rol komt voor in zinnen met krijgen, meebrerujen, kopen e.a. 
46 Mogelijke satellieten zijn benoembaar overeenkomstig de bekende indeling in bijwoordelijke bepalin-
gen met: richting, doel, wijze (manner), bron (afkomstig van), instrument (het middel waarmee iets gedaan 
wordt), company (met, samen met, in gezelschap van), en andere. 
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De uitdrukkingen voor de personen, zaken en omstandigheden waaraan in deze uiting 
gerefereerd wordt,47 zijn: 
(Xj). Piet, weer te geven als (dix,: PietN (x,)) 
(x2): een mooi horloge, weer te geven als: (iix2: horlogeN (x2): mooiA (x2)) 
(x J : zijn moeder, weer te geven als: ((dix,: moederN (x,),, (x^ref)) 
(Yj)· flisteren, weer te geven als. (diy,: gisterenAdv (y^ïtemp 
(y2): op de markt, weer te geven als: (diy2: marktN (yi))|0C 
De syntactische functies. De subjectfunctie bepaalt het perspectief van wie of wat uit de 
svz gezien wordt. Hier valt de subjectfunctie samen met de agensrol. Als er sprake was 
geweest van een passieve zin, had de paüensrol de subjectfunctie toebedeeld gekregen. 
De patiens heeft hier de objectfunctie. de bepaler van het tweede perspectief in de zin. 
Wanneer een recipiens (ontvanger) of beneficiary (begunstigde) de objectfunctie krijgt, 
wordt deze constituent vormgegeven zonder voorzetsel.4 In dat geval heeft de patiens 
geen syntactische functie en ook geen voorzetsel. 
De pragmatische functies. De eerste constituent, gesteld dat die refereert aan een gege-
ven dat bekend is in de situatie of context, krijgt de topicfünctie. In gesproken taal is de 
constituent met deze functie onbeklemtoond. De focusfunctie, die gerealiseerd wordt 
met een nadrukaccent, wordt toegekend aan de constituent die het sterkst onder de 
aandacht van de gespreksdeelnemer wordt gebracht. In het algemeen staat die constitu-
ent op een positie achteraan in de uiting, maar deze kan ook op de eerste zinsplaats 
staan. 
De onderliggende structuur wordt in 6 stappen ontwikkeld.49 
Stap 1 (de basisvorm van het predikaat): 
het predikaatschema: [kopenv (x,)^ (xjpa, (XjJbenl 
Stap 2 (de kernpredikatie): de invulling van termen op de beschikbare posities (x) en de 
toekenning van de perfectieve aspectoperator. 
(PERF [kopenv (dix,. PietN (x,))^ (iix2: horlogeN (x j : mooiA (Xj))pat ((dix3: moederN 
Stap 3 (de uitgebreide predikatie): de toekenning van de tempusoperator, de toevoe-
ging van satellieten en de invulling van de satelhetposities. 
47 Verondersteld wordt dat deze roldragers deel uitmaken van een referentiedomein 
48 Voorbeeld Danny iag sub]i geeft Enk (r([ obli de uoetbal (pat) Een ree-term zonder voorzetsel staat in een 'neu-
trale' volgorde voor de pat-term. Een ree-term zonder voorzetsel is nauwer betrokken bij het werkwoord dan 
met voorzetsel. 
49 Deze stappen zijn vanwege de toegepaste vereenvoudiging met helemaal gelijk aan de fasen in het model 
van 6 2 2 Het propositionele en illocutionaire niveau doen in dit voorbeeld niet ter zake 
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[(PERP PRES [kopenv (dix,: PietN ( x , ) ^ (iix2: horIogeN (Xj): mooiA (x2))pat ((dix3: 
moederN (x3))e(x1)ref)ben]) (diy,: gisterenAdv {y,)\emp (diy2: marktN (y2))|0C] 
Stap 4 (de propositie): de toekenning van syntactische functies (subj en obj). 
[(PERJ PRES [kopenv (dix,: PietN ( χ , ) ^ ^ 
(iiXj: horlogeN (x2): mooiA (x2))patobj 
((dix3: moederN (x3))0 (x,)ref)ben]) 
(diy,: gisterenAdv (y,))temp (diy2: marktN (y2))|0C] 
Stap 5 (de onderliggende structuur of de clause): de toekenning van pragmatische 
functies (top en foc). 
[(PERF PRES [kopenv (dix,: PietN (x,)) a g s u b j t 0 p 
(iiXj: horlogeN (x2): mooiA (x2))patobjfoc 
((dix3: moederN {\3))φ (x,)^)^,,]) 
(diy,: gisterenAdv (y,)) t e m p (diy2: niarktN (y2))|oc] 
Stap 6: de vormgeving door de expressieregels. Deze regels vertalen de gegevens in de 
onderliggende zinsvorm in een welgevormde reeks, de uiting. 
6.2.2.3 De uomgeuings- of expresiieregeh 
De volledige onderliggende zinsvorm of clause beschrijft een taalgebruikseenheid (of 
move), een spreekgebeuren meteen zekere inhoud en metten minste twee deelnemers, 
of het schrijftaalequivalent daarvan. De inhoud wordt gekarakteriseerd als een uiting 
met een mededelende, een vragende of een bevelende strekking (illocutie). 
De onderliggende zinsvorm bevat in potentie alle relevante informatie die nodig is 
om de semantische inhoud en de vorm van de uiting te specificeren. Deze gegevens 
moeten nog worden omgezet in de gelineariseerde reeks woorden van de concrete 
uiting. De procedure voor deze omzetting van abstracte hiërarchische gegevens naar 
een concrete zinsvorm (de uiting) vindt plaats in de vormgevingsmodule en wordt uit-
gevoerd door de expressieregels. 
Taken υαη de expressieregels 
De expressieregels voeren drie vormgevingstaken uit die onderling gedeeltelijk afhan­
kelijk zijn: 
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1 ze beregelen de vorm van de refererende uitdrukkingen (termen en satellieten) en de 
vormkenmerken van de predicerende uitdrukking als geheel, zoals congruentie; 
2 ze beregelen de woordvolgorde in de uiting; 
3 ze beregelen bij gesproken taal de klankvorm (de klankcontour) en bij geschreven 
taal de grafische vorm van de uiting. 
Soorten regels 
De regels onder 1 zijn ten dele interpretatieregels die de informatie van de operatoren 
en de functiekenmerken van zinspatronen, termen en satellieten 'vertalen' in gramma-
tische vormen. Een belangrijke functie van deze regels is het invoeren van functiewoor-
den zoals lidwoorden en bezittelijke, aanwijzende, betrekkelijke en vragende voor-
naamwoorden. 
Voor een deel zijn het ook morfosyntactische regels die de vormen van werkwoor-
den in predikaties interpreteren, gegeven de combinaties van beschikbare operatoren 
en de syntactische functies: het gaat in het bijzonder om de beregeling van congruentie 
en de vormgeving van termen die gevoelig zijn voor het al dan niet voorkomen met een 
voorzetsel (bij een recipiëns en een beneficiary). Deze regels voeren verder hulpwerk-
woorden in en beregelen de vorm ervan. 
De regels onder 2 zijn syntactische regels. Zij bepalen de woordvolgorde in de uiting. 
De klankvormende regels onder 3 zijn morfonologische uitspraakregels, intonatie-
en accenttoekenningsregels; de grafische vormgevingsregels zijn spellingregels: 
genormeerde regels voor de schrijfwijze van woorden en werkwoordsvormen. In feite 
verloopt de toepassing van deze regels in twee stappen: de formulering van de inhoud 
en de fysieke uitvoering ervan door middel van klankvorming of hand- en armmotoriek. 
Al deze regels zijn in principe flexibel: ze opereren in wisselwerking met hun directe 
omgeving. De syntactische regels in het bijzonder zijn afhankelijk van context, situatie 
en interactionele factoren. 
Enkele algemene principes bij de bere<jelincj υαη zinselementen 
Een taalgebruiker die zijn woorden 'op een rij' zet, is niet volledig vrij in de manier 
waarop hij dat doet. Afgezien van de eis dat de samenhang tussen woorden die bij 
elkaar horen herkenbaar moet zijn, gelden enkele universele volgordeprincipes die de 
vrije combineerbaarheid van constituenten beperken: 
• de eis dat de eerste zinsplaats (Pi) gevuld moet zijn; 
• de volgordehiërarchie 'van klein naar groot' (het LIPOC; zie hierna). 
Daarnaast spelen twee psychologische principes een rol bij de ordening van zinsele-
menten: het gegeven dat de genoemde principes elkaar in de praktijk vaak tegenwerken 
en het principe van het prominente menselijke belang. 
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Het basisuolcjordepatroon 
Alle talen zijn gebaseerd op een universeel volgordepatroon, waar ook de Nederlandse 
basiswoordvolgordes van zijn afgeleid. De hoofdzinsvolgorde in het Nederlands is: 
P2, PiVfmSOVinf, P3. 
P2 is de positie voor het thema, P3 voor de tail, Pi is de plaats voor elementen met 
een speciaal belang voor de interpretatie van de zinsinformatie, Vfm (verbum fmitum) 
is de positie van de persoonsvorm, Vinf (verbum infinitum) is de plaats voor de werk-
woordelijke rest: het partikel van een scheidbaar samengesteld werkwoord, de infinitief 
of het deelwoord(cluster) bij samengestelde gezegdes. S is de plaats voor de term met 
de subjectfunctie, O voor de objectfunctie. 
De bijzinsorde is: Pi S O Vfm + Vinf. 
De taalgebruiker kan op basis van deze grondpatronen zijn uitingen variëren. Zo 
kan de subjectsfunctie zijn toegekend aan een constituent op Pi. 
De eerste zinsplaats (Pi) 
De eerste zinsplaats in een hoofdzin is altijd bezet. In de FG gelden daarvoor in de aan-
gegeven volgorderegels. Op Pi staat: 
• een constituent die een vraagwoord bevat; 
• een constituent met een topic- of focusfunctie; 
• een 'dummie' als er geen geschikte andere kandidaat is: het of er50 of een satelliet: 
een bepaling van tijd, plaats, modaliteit e.a. 
De uolflordehiërarchie (LIPOC) 
Het letterwoord LIPOC staat voor: Language Independent Preferred Order of Consti-
tuents, een universeel geldige volgordehiërarchie die aangeeft dat in ongemarkeerd of 
neutraal gebruik constituenten in uitingen van klein naar groot geordend zijn. 
Een niet beklemtoond (clitisch) element komt eerst, daarna volgen andere constitu-
enten in toenemende mate van complexiteit. Het LIPOC zegt dus dat: 
clitisch element > pronomen > nominale constituent (NP) > constituent met voorzetsel 
(PNP/NPP) of complexe NP > bijzin.5 ' 
Een PNP is een voorzetselgroep: in de tuin, een NPP is een achterzetselgroep: de tuin 
in. Een complexe NP kan een nevengeschikte NP zijn of een NP met een nabepaling 
(een PP of een betrekkelijke bijzin). Het LIPOC heeft geen invloed op thema en tail, 
maar geldt voor alles wat in de uiting achter Pj staat. 
50 Er treedt op als situerend topic in: er liep een man langs de nuier. 
51 Dik (1981,192), TFGI, 411. Ρ staat voor prepositie, NP voor nominal phrase (nominale groep). 
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Het patroon: thema, Pi { (V) S (V) O (V) }, tail, kan er dus als volgt uitzien: 
die auto daar, die heeft onlangs een kind geschept, het kind van onze buren 
thema+ foc, subj+top-werkwoord (pv)-satelliet-pat+obj+foc-werkwoord (deelwoord), tail 
Of 
die auto daar, die heeft onlangs het kind geschept, het oudste kind van onze buren 
thema+foc, subj+foc-pv-satelhet-pat+obj-werkwoord (deelwoord), tail 
In de eerste versie is die onbeklemtoond en heeft topicfunctie. Het kind krijgt de volle 
nadruk (+ focusfiinctie). In de tweede versie is die sterk beklemtoond en krijgt het kind 
minder nadruk, bijvoorbeeld omdat het al eerder werd genoemd. 
Effecten van psychologische invloeden 
De genoemde principes werken niet altijd in dezelfde richting. De taalgebruiker beslist 
in elk van de gebruikssituaties aan welk principe hij prioriteit geeft. Een van zijn be-
weegredenen daarbij is de neiging informatie van meest bekend naar minst bekend te 
ordenen gecombineerd met de neiging in de uiting een zekere spanning te creëren. Dit 
psychologische gegeven lijkt goed te combineren met de syntactische mogelijkheden 
die tangconstructies bieden.52 
De taalgebruiker kan bovendien elk van de principes schenden (het volgordepa-
troon, de invulling van Pi en het LIPOC) en creëert daardoor een expressieve uiting. 
Het psychologische principe van de aandacht voor het menselijk belang (human 
interest) doorkruist op een andere manier de voorkeur voor linguïstische volgordeprin-
cipes. 
In plaats van: die blauiue auto heeft uoruje week het kind uan de buren geschept geeft men op 
grond van dit principe de voorkeur aan een passieve constructie die het mogelijk maakt 
'het kind van de buren' als subject met topic- of focusfiinctie vooraan te zetten: het kind 
uan de buren is uorye week door die blauwe auto geschept. 
6.2.3 Beoordeling van het FG-model 
Hoewel de denkbeelden over een functionele beschrijving van zinsbouw veelbelovend 
zijn voor gebruik in de praktijk, is er op het model van de zinsgrammatica ook het een 
en ander aan te merken. Positiefis dat in de FG geprobeerd wordt daadwerkelijk uit te 
gaan van taalgebruik en de semantische aard van uitingen als vertrekpunt voor de zins-
beschrijving te nemen. Het patroondenken komt in plaats van het atomistische denken 
52 Tangconstructies zijn bij elkaar behorende elementen die in het gebruik uit elkaar geplaatst worden 
Men spreek wel van de polen van zo'n constructie. Voorbeelden zijn: een samengesteld gezegde: heeft 
gezien, een scheidbaar samengesteld werkwoord: maald a/en een werkwoord en een patiens: (mij) uoeren de 
uogels. Te veel uiteen geplaatste tangen m één uiting maken haar moeilijk te begrijpen. 
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dat de traditionele taaibeschrijving kenmerkt. Dat patroondenken maakt het bijvoor-
beeld mogelijk aan te nemen dat in uitingen als hij schilt de aardappelen dun, hij Iaat zijn 
auto poetsen, Jan helpt Kees ajumssen, predikaatvormingsregels een complex predikaat dun 
schillen, laten poetsen en helpen ajumssen vormen met twee of drie argumenten (drie argu-
menten in het voorbeeld: hij laat Dirk zijn auto poetsen). 
Mijn kritiek richt zich voornamelijk op punten die voortvloeien uit het lagenmodel 
en op de grammatica als regelsysteem. In 6.3.2 behandel ik enkele kritieken die geleid 
hebben tot pogingen een functioneel discoursemodel te ontwikkelen. 
6.2.3.1 Beoordeling uan het lagenmodel 
1 Opmerking bij het lagenmodel 
Een schematische weergave van de hiërarchische opbouw van het clauseschema ziet er 
als volgt uit: 




(2)[ uitgebreide predikatie ] 
(3)[ propositie ] 
(4)[ clause ] 
De clause heeft volgens de FG-theorie de vorm van een abstracte formule: 
(M,: [SPREEKGEBEUREN ( P ^ (P2)hr (U,: [ ]) ...(Un)]).
54 
Deze formule moet als volgt gelezen worden: er is een taalgebruikseenheid, aangeduid 
met M (Move), zodanig dat deze een spreekgebeuren met twee participanten (spreker 
en hoorder) uitdrukt. Het symbool voor het spreekgebeuren kan worden ingevuld als 
een van de taalhandelingen: BEWERING, VRAAG, BEVEL enz.55 Deze taalhandeling 
bestaat uit een of meer uitingen (Uj tot en met Un), elk met een zekere inhoud. 
Van de schematische weergave van het FG-model gaat de suggestie uit dat zinnen 
stapsgewijs worden opgebouwd door toevoeging van steeds nieuwe perifere gramma­
tische en/of lexicale elementen aan de kern. In de tussentijd worden in de uitdijende 
53 TFGI, 66 V geeft aan dat het om een verbaal predikaatschema gaat Als het predikaat een adjectief of 
naamwoord is, is dat met A resp Ν gelabeld 
54 Dit schema is afkomstig van Hengeveld (1990) en is ontleend aan Mackenzie (1998) 
55 Ik gebruik hier met de drie standaard afkortingen DECL, INT en IMP, omdat er in feite veel meer moge­
lijkheden zijn, zoals waarschuwen, bedreigen, verzoeken e a. 
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structuur ook nog syntactische en pragmatische functies toegekend aan elementen in 
de structuur. Het is niet waarschijnlijk dat alle grammatische eigenschappen en satel-
lieten altijd en/of tegelijk in de onderliggende structuur gerealiseerd worden. Uit het 
model is echter niet afte leiden welke factoren de keuze voor een operator of satelliet of 
voor een combinatie daarvan bepalen. 
2 De afhankelijkheid van niet-lincjuïstisclie/artoren 
De linguïstische vormgeving van uitingen is in hoge mate afhankelijk van niet-linguïs-
tische factoren: bepalingen van tijd en plaats, en zeker de beschrijvende uitdrukkingen 
voor omstandigheden, causaliteit, voorwaarden en andere (bijzinnen), situeren een 
zinsinhoud op uiteenlopende wijzen in een groter geheel. Ook de interpretatie van pro-
nomina (anaforen, relativa en deiktische woorden) en zelfs van werkwoordsvormen is 
afhankelijk van een ruimer en rijker omgevingskader dan de zin biedt. Het huidige 
model kan de situationele, contextuele en interactionele invloeden op de uiting niet ver-
antwoorden. 
3 Het probleem uan de uerhoudimj tussen spreek- en schrijftaal 
In het huidige FG-model vormt ook de verhouding tussen spreek- en schrijftaal een 
probleem. De uiting wordt immers beschreven als een formele zin, terwijl de invoering 
van de spreeksituatie in de zinsbeschrijving impliceert dat rekening gehouden wordt 
met afwijkende typen uitingen die vooral in spreektaal voorkomen. 
4 De uiting : spreekgebeuren of taaiproduct? 
Op het hoogste niveau is invloed van de taalhandelingstheorie zichtbaar. Daardoor lijkt 
de clause een taalhandelingssituatie te representeren die de kenmerken beschrijft van 
een mogelijke gespreksstructuur, weergegeven door Move. Bovendien biedt de formu-
le op dit niveau een semantische karakterisering van de aard van de taalhandeling, spe-
cificeert de gespreksdeelnemers en geeft een verbale beschrijving van de inhoud van de 
uiting. 
In deze poging het interactionele karakter van een uiting te verantwoorden binnen 
de zinsbeschrijving, wordt de beschrijving van een taaiproduct verward met de beschrij-
ving van een spreekgebeuren. 
6.2.3.2 De grammatica ais regelsysteem 
Een grammatica heeft in het algemeen te maken met drie typen instructies of regels: 
1 basisregels, ongenoemde, in de taal vanzelfsprekende vormen van ordening. Voor-
beelden zijn: de ordening van lidwoord en naamwoord, de plaats van de persoons-
vorm, het bestaan van tangconstructies, de regel dat bijzinnen achteraan in de zin 
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staan. Naast syntactische zinsbouwregels zijn er ook fundamentele woordvor-
mings- en woordgroepvormingsregels; 
2 strategieën die een vormgeving van de uiting aanpassen aan de niet-linguïstische 
invloeden of aan voorwaarden die door de situatie en context gesteld worden. Deze 
strategieën zijn verantwoordelijk voor de flexibiliteit van het taalgebruik; 
3 de normen of afspraken over de vormgeving van geschreven taal, de spellingregels. 
Het zijn morfonologische (grafische) regels voor de schrijfwijze van woorden in het 
algemeen en voor het gebruik van werkwoordsvormen in het bijzonder. 
De regels in het FG-model 
Het FG-model maakt op drie plaatsen gebruik van regels: in de basis, in het productie-
proces van de onderliggende zinsvorm (clause) en in de vormgevingsmodule (de ex-
pressieregels). In de basis zijn elementaire en niet flexibele predikaatvormende en 
woordgroepvormende regels gelokaliseerd naast productieve en dus flexibel bruikbare 
woordvormingsregels en flexibele, productieve predikaat- en betekenisveranderende 
regels. 
Het proces dat uiteindelijk de clause oplevert, moet ook beschouwd worden als een 
regelsysteem. Er wordt echter niets gezegd over de aard van deze regels. Uit de aard van 
de voorgestelde zinsgrammatica volgt dat deze bouwregels niet vatbaar zijn voor 
invloeden van buitenaf. 
De expressieregels ten slotte verschillen sterk van de bouwprincipes die de onder-
liggende clausestructuur opleveren. Zij zijn afhankelijk van hun directe omgeving en 
van situationele, contextuele en interactionele factoren. Hoe die externe invloeden 
inwerken op de expressieregels blijft echter buiten beschouwing.5 
Uit het feit dat een belangrijk deel van de regels gebruikt wordt in wisselende om-
standigheden, blijkt dat het in feite strategieën zijn. Dat geldt ook voor de productieve 
regels zoals de predikaatveranderende regels in de basis en voor de expressieregels die 
betrekking hebben op de invloed van niet-linguïstische gegevens op de linguïstische 
eigenschappen van uitingen.57 
6.2.3.3 Conclusie 
Uit het FG-model wordt niet goed duidelijk welke regels kenmerkend zijn voor de FG. 
In feite worden alleen de predikaatveranderende regels en de expressieregels 'regels' 
genoemd, maar de aard, de vormgeving en de toepassingsvoorwaarden van deze regels 
zijn ondoorzichtig. 
56 Bakker (1999) is een poging de tamelijk statisch werkende expressieregels dynamisch te maken. 
57 Bij een ander betekenisbegrip dan in de FG wordt gehanteerd, vervallen binnen de categorie predikaat-
veranderende regels de betekenisveranderende regels. 
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Belangrijke problemen voor de zinsgrammatica zijn de beschrijving van de complexe 
zinnen die in TFGII worden behandeld, de betekenisopvatting en de overbelasting van 
het model door incorporatie van niet-linguïstische informatie in de zinsstructuur. 
Het FG-model is een zinsgrammatica die in de inleiding van TFGI wordt gepresen-
teerd als een functionele herinterpretatie van de generatieve grammatica. Dat verklaart 
de aard van een aantal van de onderwerpen die in TFG behandeld worden en de com-
positionele betekenisopvatting. 
Doordat de FG schatplichtig is aan de generatieve grammatica lopen er twee denk-
lijnen door elkaar: volgens de functionele denklijn is taal een instrument voor de vorm-
geving van boodschappen en staat de informatiestructuur van zinnen centraal, volgens 
de 'syntactische' denklijn zijn zinnen primair syntactische bouwsels. Deze dubbele 
visie blijkt uit het hiërarchisch opgebouwde zinsmodel dat zelfs niet-linguïstische 
aspecten van uitingen incorporeert. Deze ambivalentie in TFG levert veel onduidelijk-
heden op en heeft geleid tot kritiek op belangrijke onderdelen van de functionele theo-
rie. In 6.3.2 bespreek ik enkele belangrijke kritieken die de weg vrijmaken voor een dis-
coursegrammatica. 
6.3 Op weg naar een functionele discoursegrammatica 
6.3.1 Inleiding 
Het huidige FG-model of het 'lagenmodeP verantwoordt het interpersoonlijke (of inter-
actionele) karakter van uitingen door in de beschrijving van de onderliggende structuur 
het aspect van de modale beoordeling en het taalhandelingsaspect op te nemen. Het 
model is o.a. gepresenteerd in Hengeveld (1988) en heeft van het begin af bloot gestaan 
aan kritiek uit de eigen gelederen.5 De kritiek richt zich vooral op het incorporeren van 
niet-linguïstische informatie in de onderliggende formele structuur van uitingen. Voor 
de verantwoording van deze pragmatische informatie schiet de zinsgrammatica te kort: 
daarvoor is een discoursebenadering nodig.59 
De ontwikkeling van de zinsgrammatica naar een discoursegrammatica verloopt in 
twee fasen. In de eerste fase stelt men voor de grammatica aan te vullen met een prag-
matische module of de volgorde van de stappen in het zinsbouwproces aan te passen 
en in de tweede fase wordt de (sterk gereduceerde) zinsgrammatica onderdeel van een 
omvattend discoursemodel. Kritiek op het huidige model heeft grote invloed gehad op 
het ontwikkelen van een functionele discoursgrammatica. 
De kritische besprekingen van het FG-model die ik in 6.3.2 presenteer, betreffen: de 
principieel conceptuele aard van de onderliggende structuur in de FG (6.3.2.1), het ont-
58 De onderzoekers maken deel uit van het voormalige IFOTT: Instituut voor Functioneel Onderzoek van 
Taal en Taalgebruik, thans: ACLC: Amsterdam Centre of Language and Communication. 
59 Een eerste aanzet daartoe is te vinden in TFGII, hst. 17 en 18. 
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breken van de relatie met context en situatie waardoor willekeur heerst in de gramma-
tische en lexicale uitbreidingen van de verschillende niveaus (6.3.2.2), het incorporeren 
van de invloed van niet-Iinguïstische factoren in de zinsbeschrijving (6.3.2.3), het ont-
breken van een visie op spreektaal (6.3.2.4), de onhelderheid in de behandeling van de 
pragmatische begrippen topic en focus (6.3.2.5) en de beperkingen van de geformali-
seerde regels (6.3.2.6). Elk van deze besprekingen mondt uit in een voorstel het FG-
model beter aan te laten sluiten bij de in TFGI geformuleerde uitgangspunten. 
De kritieken op de FG zijn geformuleerd vanuit opvattingen die ontleend zijn aan de 
cognitieve linguïstiek en de tekstlinguïstiek en sluiten nauw aan bij belangrijke denk-
beelden over de aard en het gebruik van taalkennis die in hoofdstuk 5 werden beschre-
ven. De aanknopingspunten betreffen de conceptuele aard van taalkennis, de invloed 
van pragmatische factoren op het gebruik van lexicale en grammaticale middelen, de 
eis dat in de grammatica recht wordt gedaan aan de specifieke eigenschappen die 
spreektaal onderscheidt van schrijftaal, de noodzaak in het taalgebruik het belang te 
erkennen van linguïstische strategieën die werken op basis van onveranderlijke basis-
regels en, ten slotte, de consequentie die 'uitgaan van taalgebruik' heeft voor de gram-
matica: deze moeteen tekst- of discoursegrammatica zijn. 
6.3.2 Besprekingen van het FG-model 
6.3.2.1 Het belang υαη een conceptueel uitgangspunt 
Nuyts (1990, 1992, 1998) bekritiseert het ontbreken van een conceptuele dimensie in 
het FG-model. 0 Zijn conclusie is dat de onderliggende structuur conceptueel van aard 
is en dat de relatie tussen deze structuur en de uiting in hoge mate wordt bepaald door 
pragmatische factoren. De discrepantie tussen de conceptuele kwaliteit van de onder­
liggende structuur en het linguïstische FG-model laat Nuyts zien aan de hand van de 
wederzijdse afhankelijkheid van modaliteit en negatie enerzijds en van modaliteit en de 
tijdweergave in zinnen anderzijds. ' Modaliteit vormt een glijdende schaal met aan de 
uiteinden een positieve en een negatieve pool: het is zeker dat... en: het is niet het geval dat... 
Hoewel in conceptueel opzicht modaliteit en negatie één categorie vormen, hebben 
talen er verschillende soorten uitdrukkingsmogelijkheden voor, waarin modaliteit en 
negatie samenvallen dan wel gescheiden worden uitgedrukt. Binnen FG worden de ver-
schillende mogelijkheden op een statische manier verantwoord, hetzij door operato-
ren, hetzij door satellieten. 2 Uitgaan van een conceptuele onderliggende structuur 
60 Uit de benadering van Nuyts blijkt invloed van de cognitieve linguïstiek. 
61 Nuyts (1992) betoogt dat het onderscheid dat in TFG gemaakt wordt tussen objectieve en subjectieve 
modaliteit een kwestie van interpretatie is: binnen een discoursemodel hoeft dat onderscheid niet gemaakt 
te worden. Nuyts spreekt van epistemische modaliteit. 
62 Zie de problemen met de interpretatie van operatoren en satellieten van de niveaus 2 en 3 in 6.2.2. 
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maakt het mogelijk recht te doen aan de dynamiek van de keuzemogelijkheden die de 
taalgebruiker heeft. 
Enkele voorbeelden. Onzekerheid of een situatie het geval zal zijn, kan onder ande-
re op de volgende manieren worden uitgedrukt: 
• ik denk dat ik met kom of: ik betwijfel of ik kom; 
• het is umarscliijnlijk dat ik met kom of: het is omuaarschijnlyk dat ik kom; 
• het kan zijn dat ik met kom of: ik zou u>el eens (met) kunnen komen. 
Elk van deze mogelijkheden houdt een specifieke nuancering in van de boodschap die 
de spreker uitdraagt. In het FG-model komen dergelijke interactionele nuanceringen 
niet tot hun recht. Dat geldt ook voor de wederzijdse afhankelijkheid van modaliteit en 
de verbale uitdrukkingsvormen van tijd (zie de besprekingen van deixis in 1.6.2 en 7.4). 
De kritiek van Nuyts komt neer op het verwerpen van het lagenmodel en op een voor-
stel uit te gaan van een conceptueel opgevatte onderliggende structuur, waaraan in wis-
selwerking met pragmatische factoren grammatische eigenschappen en satellieten 
worden toegekend. Dat impliceert dat de zinsvorming onderdeel is van een tekstpro-
ductie. In de taalgebruikssituatie of-context moeten aanwijzingen te vinden zijn die het 
de luisteraar/lezer mogelijk maken de juiste interpretatie aan uitingen toe te kennen. 3 
6.3.2.2 Problemen met semantisch-grammatische eigenschappen uan uitingen 
Het onderzoek van Vet (1986, 1990, 1992, 1998) richt zich op de weergave van tijd, 
aspect en negatie in het FG-model. In het FG-model worden deze eigenschappen van 
uitingen verdeeld over operatoren en satellieten van verschillende niveaus, maar dat 
levert in de praktijk veel problemen op. 
In zijn onderzoek laat Vet zien dat de operatoren op de verschillende niveaus seman-
tische en pragmatische informatie bevatten die een beroep doen op kennis van de tekst-
omgeving. Het gaat om de operatoren van Aktionsart, aspect, tijd, modaliteit en nega-
tie, die in veel gevallen een tegenhanger in de vorm van satellieten hebben en verdeeld 
zijn over verschillende niveaus van het FG-model. Door het ontbreken van situationele 
gegevens en contextgegevens is niet te bepalen hoe deze operatoren en satellieten 
samenwerken. 
Dat de gebruiksmogelijkheden van de operatoren in veel gevallen niet zonder con-
text te interpreteren zijn, blijkt uit het volgende voorbeeld. Het gebruik van de operator 
neg(atie) op niveau 2 in: Peter didn't cry for two hours is vatbaar voor twee interpretaties: 
het met huilen duurde twee uur en de ontkenning van de tijdbepaling: het is niet zo dat het hui-
63 Het conceptuele uitgangspunt is ook van invloed op de betekenisopvatting in de FG de betekenis van 
taalelementen ligt niet vast in de woorden van termen en predikaten, maar hangt af van de wijze waarop de 
taalgebruiker de taalelementen gebruikt 
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len twee uur duurde. In het laatste geval is het bereik van de negatie-operator niet de hele 
predikatie maar een satelliet van hetzelfde niveau als de ontkenning. De FG-beregeling 
voorziet niet in de tweede lezing. 
Verder wijst Vet op de asymmetrie die het FG-model vertoont in de weergave van tijd 
en modaliteit op het illocutionaire niveau. Terwijl de speechactbenadering specifieke 
eisen stelt aan de grammatische eigenschappen van de structuur van de uiting, doordat 
een taalhandeling rechtstreekse interactie veronderstelt tussen twee gespreksdeelne-
mers, laat het illocutionaire niveau beschrijvende zinnen toe als: Hij hoorde dat Marie de 
64 prijs won. 
Vet stelt voor het FG-model te laten bestaan uit twee interagerende modules: een 
grammaticamodule die verantwoordelijk is voor de zinsvorm en een pragmatische 
module die verantwoordelijk is voor de interpretatie van de niet-linguïstische, pragma-
tische informatie, waaronder het illocutionaire effect van de uiting. Het voorstel bete-
kent dat het grammaticamodel ontdaan wordt van ten minste twee linguïstische lagen. 
6.3.2.3 De m'tincj in het perspectief υαη discourse 
De kritische benadering van de FG-problematiek van Hannay (1998) spitst zich toe op 
twee vragen, namelijk wat in een discoursebenadering onder een uiting moet worden 
verstaan en welke consequenties een discoursebenadering heeft voor het FG-model. 5 
Hannay stelt gesproken en geschreven taal op één lijn en neemt aan dat de prosodische 
vorm (de intonatie) van spreektaal een tegenhanger heeft in grafische vormgeving (de 
interpunctie) van een tekst. Belangrijke vooronderstellingen zijn: een uiting drukt een 
discourseact of discourseacts uit (d.w.z. een informatie-eenheid of informatie-eenhe-
den). Discoursacts zijn geordend in moves en een move is onderdeel van een exchange 
of eenheid van informatieuitwisseling of informatieverschaffing (in een geschreven 
tekst). Een andere vooronderstelling is dat een uiting tot stand komt in twee fasen: in 
een conceptuele planningsfase en een formuleringsfase waarin de conceptuele struc-
tuur een linguïstische vorm krijgt met de uiting als resultaat. 7 In de linguïstische vorm 
64 In plaats van bijv. Ik hoor dat Marie de prijs won of Je weet dat Marie de prijs mon' 
65 Hannay maakt een principieel onderscheid tussen een boodschap en de linguïstische vormgeving van de 
boodschap. Daarom begint zijn onderzoek naar functionele eigenschappen van uitingen niet bij de repre-
sentatie van de vorm, maar bij het taalgebruik zelf. 
66 Een discourseact is de inhoud van een tekstelement, een move is een bijdrage van één gespreksdeelne-
mer aan een interactionele eenheid of exchange, die kan bestaan uit één of meer acts (Kroon 1997). Als voor-
beeld diene: 
A: Ik heb tuiee kaartjes uoor de jilm van uanauond. Interesse' (2 discourseacts, samen 1 move). 
B: Zeker (1 discourseact en tegelijk 1 move). 
Beide moves zijn samen een exchange of eenheid van informatie-uitwisseling. 
67 Vgl. de opvatting van Levelt (1989=1995). Hiermee staat ook de betekenis van de expressieregels ter dis-
cussie. 
Op weg naar een functionele discoursegrammatica 
spelen intonatie en interpunctie een rol bij het aangeven en interpreteren van de inhou-
delijke en structurele samenhang. 
In het algemeen gaat men ervan uit dat uitingen de vorm te hebben van een zinspa-
troon, maar uitgaan van discourse heeft consequenties voor de interpretatie van wat 
een uiting is: uitingen kunnen de vorm hebben van losse woorden of kreten (interac-
tionele expressies of chunks), g van niet-complexe zinnen of van complexe zinnen. 
Uitingen zijn dus tekstelementen of combinaties daarvan. Een uiting heeft tot doel 
vorm te geven aan een discourseact (aan discourseacts) die onderdeel is (zijn) van een 
move. 
Een voorbeeld: zowel in Hij iwindelde. Langzaam, als in Hij uiandelde, langzaam zijn 
twee zelfstandige discourseacts herkenbaar aan twee focusaccenten. Tussen beide acts 
bestaat de retorische relatie van 'weergegeven feit plus een toelichting'. In het eerste 
geval is er sprake van twee uitingen, in het tweede van één uiting. Enkele andere voor-
beelden: 
• Oncjelóqflijlc, het uoorstel is aangenomen (een emotioneel oordeel bij een ervaringsfeit). 
• Zeler, Jan komt óók op mijn feest (Zéker is thema). 
• Jan komt o'o'k op mijn feest, zéker (Zéker is tail). 
• vgl. Jan komt zelcer ook op mijn feest (Zéker markeert een stellige verwachting en maakt 
deel uit van de uitspraak). 
In het laatste geval is er sprake van één focus en heeft de uitspraak die op zeler volgt niet 
de pretentie een toelichting bij een sterke bevestigende expressie te zijn of, omgekeerd, 
wordt de uitspraak niet begeleid door een sterke bevestiging zoals in de beide voor-
gaande voorbeelden. Er wordt slechts een tamelijk stellige verwachting uitgesproken. 
Er is dus in de voorbeelden met de komma-intonatie sprake van een combinatie van 
twee door een focus gemarkeerde tekstelementen waartussen een retorische relatie 
bestaat. Deze tekstelementen zijn samen één uiting. 
Van een uiting is ook sprake wanneer zinsvormen (eveneens tekstelementen) wor-
den gecombineerd tot complexe zinnen.70 Allerlei combinaties zijn mogelijk. Het ken-
merk is in alle gevallen het optreden van meer dan één focusaccent, of, in geschreven 
taal, een specifieke interpunctie, de indicatie voor de zelfstandige 'nieuwswaarde' van 
de betreffende discourseact. Binnen een discoursebenadering is niet de zin, maar de 
uiting de eenheid van taaibeschrijving. Het is daarom volgens Hannay noodzakelijk de 
zinsgrammatica in de taaibeschrijving een bescheidener plaats te geven en aandacht te 
68 In het bijzonder het patroon van een met-complexe zin. 
69 Hannay spreekt van non-clausal message units, een term die extra-clausele constituenten (ECC's) vervangt uit 
TFGII, hoofdstuk 17. 
70 Complexe zinnen werden eerder besproken in 5.4.3.1, ad 3. Zie ook 6.3.2.6. 
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besteden aan de semantische en pragmatische aspecten van de relationele verbindingen 
tussen de tekstelementen van uitingen.71 
6.3.2.4 Spreektaal centraal 
Het vertrekpunt van de FG is dat in menselijke verbale communicatie de linguïstische 
uitdrukking strategisch verbonden is met niet-linguistische invloeden en dat wat 
gesprekspartners van elkaar begrijpen maar in beperkte mate onder woorden gebracht 
wordt (TFGI, 8-9). Vanuit een interactioneel gezichtspunt onderzoekt Mackenzie 
(1998, 2000) in hoeverre typische spreektaalvormen binnen het huidige FG-model kun-
nen worden beschreven. Zulke 'verkorte' uitdrukkingen worden holqfrases, eeniuoordzin-
nen of chunks genoemd.72 
Een gesprek voeren is een vorm van 'joint action' (Clark 1996), een gezamenlijke 
onderneming die bestaat uit een of meer uitwisselingen (exchanges) over een onder-
werp. Een uitwisseling bestaat uit haar beurt uit moves (inhouden van bijeen behoren-
de paren uitingen), en de moves bestaan uit discourseacts (vormgegeven in uitingen). 
Omdat gesprekspartners in gelijke mate verantwoordelijk zijn voor het resultaat: 
wederzijds begrip, wordt in een gesprek een sterk beroep gedaan op gedeelde achter-
grondkennis.73 Daardoor kan men in een gesprek vaak met een minimum aan verbale 
informatie volstaan en dat maakt taal tot een efficiënt en effectief communicatiemid-
del.74 Deze opvatting is eerder uitgewerkt in de maxime van kwantiteit van Grice (geef 
niet meer informatie dan nodig is) en het principe van relevantie (zie 3.4.1) en leidt tot 
'strategisch' taalgebruik. De vraag is hoe dit beknopte taalgebruik kan worden verant-
woord in het FG-model, maar dan opgevat als een zinsgrammatica die onderdeel is van 
een discoursegrammatica. 
Anders dan Vet (zie 6.3.2.2) meent Mackenzie (1998) dat interactionele aspecten van 
taalgebruik niet in de pragmatische, maar in de grammatische component moeten 
worden beschreven, ten minste voorzover ze van directe invloed zijn op de interactio-
nele taalvormen, de uitdrukkingen die dragers zijn van discourseacts. In de vormgeving 
van uitingen zijn holofrases gemarkeerd door een 'aandachtsaccent' (focus). 
Er zijn verschillende soorten van zulke situatiegebonden, interactionele taalvormen, 
die variëren van losse woorden en chunks tot halve of hele zinnen: 
71 Bijvoorbeeld door vragen te stellen als: hoe verhouden de tekstelementen zich tot elkaar, welke relatie 
bestaat daartussen, hoe wordt de uiting gebruikt en hoe interpreteer je haar' 
72 De uitdrukking 'eenwoordzin' is ontleend aan theorieën over kindertaalontwikkeling. Zie over chunks 
o.a. ook4.3.5.4. 
73 Het vermogen een beroep te doen op achtergrondkennis is sterker naarmate men bij de taaiuitvoering 
meer met elkaar vertrouwd is, en wordt bijv. maximaal benut in sterk geïnstitutionaliseerde situaties, zoals 
bij een gesprek tussen een kaartverkoper en een klant op een NS-station en bij de communicatie tussen een 
chirurg en een operatieassistent (zie Van den Berg 1998). 
74 Het onderzoek van Mackenzie (1998, te verschijnen) betreft intraculturele communicatie. 
Op weg naar een functionele discoursegrammatica 387 
• interactionele expressies die emoties uitdrukken (sorry, au); 
• uitdrukkingen van sociale verbondenheid (uieetje, ziejc); 
• gespreksorganiserende uitdrukkingen (aansprekingen, wel, zeg, nou dag);75 
• verwijzende uitdrukkingen in een gesprek (verwijzingen naar plaatsen, entiteiten, 
tijd, wijzen, enz.).7 
Voorbeelden: 
A: Waar ben jegeweesV 
B: In de disco. 
A: Heb je daar Kees cjezten> 
B: Nee, Enk (of alleen: Enk, respectievelijk: ik heb daar alleen Enk^ezien).77 
De antwoorden zijn ingekorte predikaties of (partiele) predikaties. Tot deze categorie 
worden verschillende typen uitdrukkingen gerekend: collocaties als naar de hel ermee, 
maak 't, maar ook verkorte uitingen zoals het antwoord op de volgende vraag: A: Ga JIJ 
nog op uakantie> B: Waarschijnlijk (dit jaar) niet. 
Veel uitdrukkingen in spreektaal hebben met schrijftaal de zinsvorm gemeen: ze 
bevatten dan vaak een element met bekende informatie, bedoeld om de nieuwe infor-
matie toegankelijker te maken (een element met topicftinctie) en een element dat de 
kern is van nieuwe informatie (een element met focusfunctie).7 
In spreektaalsituaties kan vaak volstaan worden met een non-verbaal teken (een 
hoofdknik, bijv.) of met een enkel geaccentueerd woord, het woord dat de essentie 
bevat van wat men wil laten weten. De functies daarvan zijn: het accentueren van de 
sociale relatie, het bewaken van de gezichtszorg, het vestigen van aandacht op specifie-
ke informatie79 of het organiseren van het gesprek. Tot deze categorieën discourseacts 
rekent Mackenzie ook de inhoud van de thema- en tailposities. 
Mackenzie wil eenwoordzinnen en verkorte uitdrukkingen beschrijven met behulp 
van het huidige zinsmodel en lokaliseert ze (voor het Engels) op Pi, de positie die elke 
uiting ten minste heeft (TFGI, 442). 0 Gecombineerde uitdrukkingen van discourse-
75 De eerste drie groepen rekent men tot de extra-clausale constituenten (ECC's (TFGII, hoofdstuk 17) of, 
in termen van Hannay. non-clausale message units), maar alleen indien ze aangehangen worden aan een 
'clause' 
76 In feite zijn deze uitdrukkingen tot een zinsvorm uit te breiden. 
77 Een dergelijke maximale uitbreiding van een element tot een zin kan worden opgevat als een beleefd-
hcidsfrase 
78 De bekende informatie-eenheid wekt verwachtingen over de te introduceren informatie (vormt de 
fjround). De nieuwe informatie wordt opvallend gepresenteerd (wordt ji^ure genoemd), zie 5 4.3.4, noot 82. 
7g Deze informatie wordt gepresenteerd met een illocuQonaire bedoeling of gecombineerd met een sub-
jectief oordeel Vgl het principe van releuantic. 
80 De positie Pi is in het Engels anders dan in het Nederlands In het Engels volgt op Pi de zinsvorm: sub-
ject-pv-rest In het Nederlands is Pi in de meeste gevallen de positie onmiddellijk voor de pv De tamelijk 
vaste zinsvorm verklaart misschien het veelvuldig gebruik van komma's na Pi in het Engels. Het verklaart 
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acts vormen samen een uiting. Daarmee is de relatie met de discoursegrammatica ge­
legd (vgl. Hannay 1998). Voorbeelden van geaccentueerde eerste posities, al dan niet 
gecombineerd met thema of tail zijn: 
• Hi, goed geslapen? (Sociale relatie) 
• Ik neem een joto, oke'? (Gezichtszorg) 1 
• Bezwaar tegen roken? (Idem) 
• A: Thee? B: Kojpe! (Informatie-uitwisseling: vraag en niet-bevestigende reactie) 
• Hij is uerslacjcjeuer. Schrijft in de Telegraaf. (Informatie-uitwisseling) 
• Voortreffelijk niet, die prestatie υαη Dekker in de Tour de France? (Om bevestiging van waar­
dering vragen) 
• Werkelijk, ik zou het niet weten (Verontschuldiging) 
• Die voetballers, die rijden me toch in dure auto's! 2 (Afkeurend oordeel geven over voet­
ballers) 
• : Zeg, ken je Dirk? B: Nee, hoezo? (Organisatie van het gesprek) 
Bij uitbreiding van de informatie die op Pi staat naar de inhoud van een volledig benut­
te onderliggende zinsvorm, verschuift de vulling van Pi van de meest opvallende infor­
matie naar informatie die de introducde van nieuwe informatie voorbereidt (topic-
informatie) of wordt Pi gebruikt voor de lokalisering van de te introduceren informatie 
in het domein (het gebruik van er in: er was eens...) of wordt gebruikt om een stellig 
bedoelde uitspraak in een afgezwakte vorm te presenteren. Een voorbeeld van het laat­
ste is: 
A: Ik ga morgen niet naar school. 
B: Misschien kun je maar beter (wel) gaan. 
Mackenzie houdt in hoofdlijnen vast aan de organisatie van de zinsgrammatica, zoals 
voorgesteld in TFGI en II. Dat blijkt onder andere uit de rol die expressieregels spelen. 3 
Ook interactionele elementen hebben een abstracte onderliggende vorm die door 
expressieregels in concrete uitingen worden omgezet: ze krijgen een passende intona-
mogelijk ook dat de focusfunctie in het Engels vaak aan de constituent op Pi wordt toegekend en dat focus 
belangrijker wordt geacht dan topic. Na een thema volgt in het Engels anders dan in het Nederlands dan ook 
lang niet altijd een topic, maar een opnieuw beklemtoonde constituent. 
81 Enkele voorbeelden zijn uit het Engels vertaald (Mackenzie 1998, 288). In het origineel: Okay (if I take a 
photo') Mind (if I smoke') 
82 Die kan zowel beklemtoond als onbeklemtoond geïnterpreteerd worden. In het tweede geval krijgt rij-
den nadruk. Vgl. ook: De oranjegekte' We hebben die aan ons uoorbij laten gaan (zonder accent op terugwijzend die). 
83 Het blijkt ook uit zijn opvatting dat Pi primair dient om de illocutionaire functie (het taalhandehngsas-
pect) van de zin uit te drukken. In 7.3.4.2 neem ik aan dat het taalhandelingsaspect een functie is van inter-
actie. 
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tiecontour. Interessant is dat thema en tail hun functie als onderdeel van de zin verlie-
zen en worden opgevat als tekstelementen. 
6.3.2.5 De pragmatische aard van topic- en focustoekenning 
In de FG dienen de pragmatische functies topic en focus in de onderliggende structuur 
om interactionele, situationele en contextafhankelijke informatie in een uiting te kun-
nen interpreteren. De status van deze functies is in het huidige FG-model echter ondui-
delijk, omdat de toekenning van topic en focus niet is verankerd in discourse. 
Bolkestein (1998) gebruikt de problematiek van de pragmatische functies topic en 
focus om de verschillende voorstellen die in FG-publicaties zijn gedaan om scheiding 
aan te brengen tussen het grammaticale zinsmodel en een discoursebenadering van 
taaluitingen te integreren en geeft daar twee onafhankelijke argumenten voor. 4 
Het eerste argument betreft het beginsel van relevantie. Een uiting draagt altijd de 
kenmerken van pragmatische invloed, bijvoorbeeld in de woordvolgorde, de selectie 
van een lidwoord en in de intonatiestructuur. 5 Dat is het gevolg van een beoordeling 
door de spreker van de mate waarin de gepresenteerde informatie relevant geacht wordt 
voor de gesprekspartner. 
Het tweede argument is afgeleid van de oorspronkelijke bedoeling van de FG-be-
nadering. In het huidige model maakt pragmatische informatie deel uit van de onder-
liggende structuur. In het pragmatische uitgangspunt van de FG en in het model van 
verbale interactie (TFGI, 8 en TFGII, 410) wordt onderscheid gemaakt tussen pragma-
tische informatie en de onderliggende structuur. De ontwikkeling die geleid heeft tot 
het huidige model is niet in overeenstemming met het functionele uitgangspunt. 
De conclusie van Bolkestein is dan ook dat pragmatische informatie niet thuis hoort 
in het model dat de linguïstische onderliggende vorm van een uiting beschrijft, maar 
behoort tot het kader waarbinnen de zinsgrammatica een plaats heeft. 
In het model van verbale interactie van TFGI en TFGII is de pragmatische informa-
tie beperkt tot de wederzijdse verwachtingen die spreker en hoorder van eikaars ach-
tergrondkennis hebben. Topic en focus kunnen tegen deze achtergrond worden gety-
peerd als informatie die bekend wordt verondersteld (topic), en als informatie waarvan 
de spreker vermoedt dat deze voor de hoorder met betrekking tot het onderwerp rele-
vante nieuwswaarde heeft (focus). 7 
84 Bolkestein (1998) verwerkt o.a. denkbeelden van Hannay (1991), Kroon (1997), Vet (1998), Van den Berg 
(1998) en Mackenzie (1998), maar legt haar eigen accenten. 
85 Deze syntactische verschijnselen zijn in de FG effecten van de expressieregels. 
86 Terwijl in TFGII, 410 e.v. de verschillende categorieën pragmatische factoren wel genoemd worden. 
87 Topic en Jocus zijn in feite namen voor het psychologische verschijnsel dat wij nuanceringen aanbrengen 
in het intonatiepatroon en/of in de woordvolgorde van een uiting om aan te geven wat we als minst respec-
tievelijk als meest relevant voor de hoorder beschouwen. Deze verdeling van relevantie valt bij neutraal 
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Het FG-interactiemodel houdt echter geen rekening met andere kenmerken van de 
communicatieve situatie, zoals gegevens over de deiktische ruimte (de tijd- en plaats-
oo 
aanduiding), contextuele en situationele invloeden. Al deze niet-linguïstische facto-
ren hebben invloed op de vormgeving van de boodschap en dus ook op de toekenning 
van de topic- en focuskenmerken, maar behoren niet tot regels die de onderliggende 
zinsstructuur bepalen. 
In een model van verbale interactie, een discoursemodel, is daarom een pragmati-
sche module nodig die de voorwaarden creëert voor de vormgeving van de boodschap 
en die onderscheiden is van, maar interageert met de grammaticale module (vgl. Vet 
1998)·89 
6.3.2.6 Formele bezwaren tegen het FG-model 
Het geformaliseerde regelsysteem van het FG-model (1979, 1981) is in een computer-
programma getoetst op interne consistentie (Kwee 1994).9C Daarbij kwamen enkele 
problemen aan het licht bij het genereren van complexere constructies zoals betrekke-
lijke bijzinnen, cleft- en pseudo-cleftzinnen (in FG focusconstructies) en het gebruik 
van anaforische pronomina (vooral, maar niet alleen, in samengestelde zinnen). 
Kwee (1997,1999) bespreekt enkele oorzaken van deze problemen en geeft aan hoe 
de problemen in een meer discoursegerichte benadering zouden kunnen worden ver-
meden. 
Als oorzaken noemt hij: 
• het regelsysteem dat de onderliggende structuur in vier stappen genereert is een sta-
tisch, blind werkend mechanisme, dat onvoldoende nauwkeurig is uitgewerkt om 
ook variaties in zinsstructuren te kunnen produceren;91 
gebruik van het zinspatroon vrijwel altijd samen met de posities in de uiting waarop de aandacht gericht is: 
de begin- respectievelijk de eindpositie. 
88 Met inbegrip van socioculturele invloeden. 
89 In TFGI, hoofdstuk 13, wordt een reeks topics en focussen onderscheiden. In een meer pragmatische 
benadering van uitingen is het vanzelfsprekend dat niet alle informatie in de uiting gegeven is, maar door 
de hoorder/lezer kan worden afgeleid (Nuyts 1998) en dat de mate van bekendheid respectievelijk nieuws-
waarde per taaigebruikssituatie kan verschillen Het is daarom overbodig de nuanceringen in topic- en 
focus-interpretaties in de expressieregels te benoemen 
90 Kwee (1994) toetst weliswaar het model uit 1979/1981, maar hij merkt op dat veel van zijn kanttekenin-
gen ook gelden voor het model uit 1989 (overgenomen in 1997 (=TFGI)). 
91 Het productieproces impliceert samenwerking met de vormgevingsregels (expressieregels), die even-
eens flexibel zouden moeten zijn. 
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• de dominante rol van het verbale predikaatschema,92 mede als gevolg van de rol en 
de inrichting van het lexicon en daardoor het naar de achtergrond raken van de rol 
die termen in het taalgebruik spelen;93 
• relatieve zinnen, focusconstructies en anaforische relaties in samengestelde zinnen. 
De problemen met relatieve bijzinnen, focusconstructies94 en anaforische relaties zijn 
oplosbaar als een werkwijze wordt gevolgd die leidt tot structuren vergelijkbaar met dis-
course ripresentütion structures,95 en als aan termen het primaat gegeven wordt boven pre-
dikaatschema's. De reden daarvoor is dat dankzij hun relatie met het thema van het 
gesprek of van de tekst in het discoursedomein, de benoemingen van de betrokken 
entiteiten zijn op te vatten als zelfstandige kennisgegevens. Dat relativeert het belang 
van de predikaatschema's bij de vormgeving van uitingen. Tegen de achtergrond van 
het gespreks- of tekstdomein zijn de termen die de entiteiten in het domein benoemen, 
op te vatten als een lijst van de 'dramatis personae' (Kwee 1997, 202).9 
Uitgaan van het discoursebegrip betekent ook dat pragmatische functies toegekend 
worden vóór de syntactische. Deze functies bepalen in relatie met de context de volgor-
de waarin termen optreden in de uiüng en daardoor bestaat de mogelijkheid de afhan-
kelijkheid vast te stellen van na het antecedent optredende verwijzende woorden. Het 
optreden van pronomina is een taak van de expressieregels, die immers de uiteindelij-
ke woordvolgorde in de uiting bepalen.97 
In de opvatting van Kwee is de procedure voor het genereren van de onderliggende 
structuur: 
92 Kwee ziet hierin de invloed van de ontleedpraktijk in het Latijnse onderwijs, predikaat eerst, dan zoeken 
naar het subject, enz In de FG zijn de begrippen 'subject' enz vervangen door semantische rollen, maar het 
'ondeedschema' bleef gelijk 
93 Dit is mogelijk het gevolg van de opvatting in de FG dat concepten kunnen worden gerepresenteerd met 
behulp van woorden 
94 Voorbeelden van cleft- en pseudo-cleftconstructies zijn respectievelijk: 
Hrt was Katel die de botsing veroorzaakte 
Wie de botsing ueroorzaakte mas Karel 
In beide zinnen draagt het subject (die/wie de botsing ueroorzaalO de functie topic en draagt het predikaat 
(Karel) de functie focus In beide gevallen valt het primaire zinsaccent op Karel. 
95 Kwee verwijst naar de theoretische noties en objecten zoals gedefinieerd in Discourse Representation 
Theory (Kamp 1981, Kamp en Reyle 1983) 
96 D.w z. termen worden semantisch-referentieel gekarakteriseerd in relatie tot het discoursedomein. 
97 Termen die naar dezelfde referent verwijzen als een eerder genoemde term, krijgen een pronominale 
vorm De vorm hang af van contextfactoren, waaronder het antecedent en de afstand tussen antecedent en 
verwijzend woord en de verhouding tussen de gepresenteerde svz. Vergelijk: Piet had Jan met gezien omdat hij 
naar Marie keek en· Piet had Jan metflezien, omdot hij zich had uermomd. Overigens kunnen ook aanwijzende en 
lexicale woorden optreden (synoniemen en meroniemen). 
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ι termvorming en topictoekenmng,9 
2 keuze van het predikaatschema, gevolgd door vorming van de predikatie, d.w.z. 
insertie van de gegeven termen in het predikaatschema; 
3 het toekennen van syntactische functies in overeenstemming met het perspectief dat 
voor de uiting gekozen wordt en het toekennen van focus." 
Complexe zinnen als combinatie uan tekstelementen 
De FG biedt niet de mogelijkheid constructies van het type [[enkelvoudige hoofdzin 
+bijwoordehjke bijzm] + bijwoordelijke bijzin] anders te verantwoorden dan als enkel­
voudige hoofdzin + 'gestapelde' bijwoordelijke bijzinnen: bijwoordelijke bijzin ι + bij­
woordelijke bijzin 2 (Kwee 1999b). Als voorbeeld. 
[[De prins had de hoop uerloren Cinderella ooit weer te zien omdat ze het feest in haast had uerlaten] 
totdat hij haarfjlazen muiltje op de trap uond ] 
Dit voorbeeld kan wel worden verantwoord binnen de 'Rhetorical Structure Theory'.100 
In deze theorie worden complexe uitingen beschouwd als een combinatie van tekstele­
menten waartussen op verschillende niveaus logisch-semantische relaties bestaan. 
Daardoor vormen complexe zinnen de overgang tussen 'zm' en 'tekst'. 
De besproken oplossingen voor de problematieken van samengestelde zinnen zijn 
theoretische argumenten voor het herzien van de huidige praktijk van de FG. 
De hoofdproblemen van de FG zijn volgens Kwee dat· 
• FG een beschrijving is van het taalsysteem en uitgaat van schrijftaal, terwijl spreek­
taal primair geacht wordt101 en 
• het gevaar bestaat dat een discoursebeschrijving de voortzetting vormt van de zins-
beschnjving, terwijl de zinsbeschrijving volgens de principes van TFGI, hoofdstuk 
1, afgeleid zou moeten zijn van discoursebeschrijving. 
De consequentie van het theoretische uitgangspunt van de FG is dat een functionele 
discourse-(of tekst-)grammatica primair is en de zinsgrammatica daar een afgeleide 
van is Het huidige FG-model, dat pragmatische factoren in de zinsbeschrijving heeft 
opgenomen, staat in feite haaks op het uitgangspunt. Het theoretische betoog van 
Kwee sluit aan bij de hiervoor besproken voorstellen om de FG beter te laten beant­
woorden aan haar principes en de discrepantie die bestaat tussen de zinsgrammatica en 
de uitgangspunten van een functionele taaibenadering op te heffen 
98 De functie topic wordt alleen toegekend aan termen 
99 De functie focus kan worden toegekend aan elk onderdeel van een uiting 
100 Thompson and Mann (1987), zie ook Matthiessen en Thompson (1988) 
101 Deze uitspraak ondeen ik aan Kwee (te verschijnen) 
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6.3.2.7 Samenvatting 
De FG, zoals ontwikkeld door S.C. Dik, is een zinsgrammatica die bedoeld is als onder-
deel van een discoursegrammatica die de taalkundige eigenschappen van menselijke 
verbale interactie representeert (TFGI, hoofdstuk 1). Het aanvankelijke als onderdeel 
van de discoursegrammatica geplande zinsmodel schetst de weg van basispredikaat en 
terminsertie, kernpredikatie, insertie van syntactische en pragmatische functies naar 
volledig gespecificeerde predikatie, de onderliggende structuur. Via de expressieregels 
levert de onderliggende structuur de uiting op, het product van het genereerproces. In 
de loop van de tijd werd de weg van predikaatschema naar volledig gespecificeerde 
onderliggende zinsstructuur steeds gecompliceerder, doordat op verschillende niveaus 
context- en situatie-afhankelijke of niet strikt linguïstische informatie in het model 
werd geïntegreerd (zie het model van de functionele grammatica, figuur 6.1 in 6.2.2.1). 
Deze ontwikkeling heeft van het begin af bloot gestaan aan kritiek. In enkele be-
langrijke kritische artikelen komt de aard van de tekorten van het zinsmodel aan het 
licht en doet men voorstellen om de beperkingen van het huidige model op te heffen. 
De voorstellen kiezen steeds het oorspronkelijke model van verbale interactie als ver-
trekpunt. Deze voorstellen variëren van het behoud van een eenvoudig grammaticamo-
del, aangevuld met een pragmatische module, tot het verwerpen van het huidige model 
en het consequent doordenken van vorm en inhoud van een functionele discourse-
grammatica. 
6.3.3 De ontwikkeling van een functionele discoursegrammatica 
6.3.3.1 Inleidiruj: benaderingen van discourse 
Van Dale (1999) beschrijft discours als 'gesprek, rede, conversatie'. Er zijn echter meer 
betekenissen van het woord in omloop. In het algemene gebruik is discours (Engels: dis-
course) vrijwel synoniem met taalgebruik. In 3.2.2 wordt het begrip in een sociocultureel 
en interactioneel verband gebruikt als een proces van mondelinge en schriftelijke uit-
wisseling van gedachten tussen mensen.102 Het begrip discourse wordt ook in 5.3 
gebruikt en wel bij de bespreking van de verschillende richtingen in het empirisch 
onderzoek naar mondeling taalgebruik, waarbij tekststructurele middelen relevante 
eigenschappen van taalgebruik aan het licht brengen. 
In 5.4.3.2 wordt discourse in verband gebracht met inhoudelijke analyseschema's 
voor schriftelijk taalgebruik als hulpmiddel voor linguïstische tekstanalyse en wordt 
discourse benoemd als het geheel van uitingen dat een afgeronde gesproken of geschre-
ven communicatieve eenheid vormt (5.4.3.1, Theoretische achtergronden). Deze voor-
beelden van empirisch discourseonderzoek en van de toepassing ervan hebben betrek-
king op taalgebruik en zijn daarom te karakteriseren als functioneel (Schiffrin 1994). 
102 Dezelfde omschrijving is te vinden bij Van den Berg (1998), zie 6.3.3.3. 
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De eigenschappen van discourse en de organisatievormen in gesproken en geschreven 
taal worden beschreven in een discoursegrammatica. Tot de eigenschappen van dis­
course behoren de in hoofdstuk ι genoemde structureel-relationele,103 thematische en 
deiktische104 coherenties en de middelen waarmee deze tot stand worden gebracht, 
evenals de kenmerken van de verschillende tekstgenres in spreek- en schrijftaal. 
Op het begrippenapparaat dat de inhoudelijke organisatie van gesprekken105 be­
schrijft, hebben onder andere Sinclair en Coulthard (1975) veel invloed gehad. Zij ken­
nen aan een gesprek of interactionele eenheid (interactie) een hiërarchische structuur 
toe die op het hoogste niveau gemarkeerd wordt door een opening en een afsluiting. 
Binnen zo'n interactionele eenheid bestaan afgeronde fases (transacties), herkenbare 
onderdelen van een gesprek. Op een lager niveau staan de uitwisselingen (exchanges), 
afgeronde eenheden binnen een transactie, die op hun beurt bestaan uit beurtparen of 
moves. Een move kan weer ontleed worden in één of meer discourseacts, bijdrage(n) 
van één van de gespreksdeelnemers aan de move. Discourseacts kunnen uit kleinere 
onderdelen, subacts, bestaan. Bij het vaststellen van de grenzen tussen de verschillen-
de discoursesegmenten en bij het construeren van coherentie op de verschillende tekst-
niveaus spelen discoursemarkers of-markeerders een cruciale rol. Discoursemarkers 
zijn woordjes met een signaalfunctie: ze markeren bijvoorbeeld het initiatief nemen of 
het beëindigen van een beurt, het overdragen van een beurt aan een ander, het verande-
ren van onderwerp van gesprek, de samenhang in een move of het uiten van emotie. 
Deze organisatievorm, die de inhoud van een gesprek verbindt met de linguïstische 
vormgeving ervan, is door Kroon (1995,1997) geïntroduceerd met het doel een bijdra-
ge te leveren aan de ontwikkeling van een functionele discoursegrammatica. Het werk 
van Kroon is ook van grote betekenis gebleken voor het FG-onderzoek naar de rol van 
uitingen bij de vormgeving van discourseacts en moves.10 Behalve Kroon hebben ook 
Van den Berg (1998) en Hengeveld (1997, 2000) voorstellen gedaan voor een functione-
le discoursegrammatica, die ik in de volgende paragrafen bespreek. 
6.3.3.2 Een aanzet tot een functionele dhcoursegrammatka 
Kroon (1995,1997) geeft een belangrijke aanzet tot het verschuiven van de aandacht van 
de functionele zinsgrammatica naar een functionele discoursegrammatica. Ze toont 
103 Dit coherentietype vat de hiërarchische en relationele coherentie samen (zie 5.4.3.1, Vier aspecten, ad 1). 
104 Zie ook 7.4. 
105 En andere tekstsoorten, zoals de evaluatieve tekst of de argumentatieve tekst. Moutaouakil (1998) 
maakt onderscheid tussen twee teksttypen: teksten met een discoursekarakter en met een verhalend karak-
ter (recitatieve teksten). De typen verschillen o.a. in het gebruik van persoonlijke voornaamwoorden, werk-
woordsvormen, deiktische uitdrukkingen, het gebruik van modaliteit en de interpretatie van performatie-
ven. 
106 Zie bijvoorbeeld 6.3.2.3 en 6.3.2.4. 
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aan dat de rol van discoursemarkeerders niet verklaarbaar is als uitgegaan wordt van de 
zin als teksteenheid, maar wel verklaard kan worden vanuit het perspectief van de 
tekst.107 
Aan een discoursebenadering liggen met betrekking tot discoursemarkeerders (bij 
Kroon beperkt tot verbindende partikels) twee vooronderstellingen ten grondslag: 
1 verbindende partikels spelen een rol in de coherentiestructuur van een tekst (dit 
geldt ook voor andere discoursemarkeerders dan verbindende woordjes); 
2 de discoursestructuur is een complex geheel van hiërarchische en lineaire relaties 
tussen verschillende typen eenheden. 
Voor de analyse van de problemen met de verbindingswoorden in een discourseverband 
maakt Kroon (1997, 19) gebruik van een 'discourse-pragmatic framework' dat geba-
seerd is op de volgende, onderling samenhangende concepten: 
• teksteenheden (geordend in linguïstische actiestructuren of uitingen); 
• hiërarchische tekststructuur (discourseact, move, etc); 
• relationele structuur (coherentierelaties tussen verbale eenheden in een teksteen-
heid108); 
• buitentekstuele relaties (de relatie die een tekstelement heeft met een buitentalige 
situatie (van belang bijvoorbeeld bij deixis)); 
• thematische structuur (de uitwerking van het tekstthema geordend in thematisch 
coherente eenheden).109 
Met behulp van dit op discourse betrokken begrippenapparaat kunnen de functies van 
de verbindingswoorden adequaat verantwoord worden. 
Essentieel in deze benadering is dat onderscheid is gemaakt tussen de communica-
tieve (de inhoudelijke en interactionele) en de grammaticale structuur van een tekst. De 
functionele zinsgrammatica kan geen uitingen (bestaande uit twee discourseacts, bij-
voorbeeld) beschrijven en kan dus niet het uitgangspunt voor een discoursegrammati-
ca zijn. Daarom stelt Kroon een modulair model voor waarin discoursestructuur en 
zinsstructuur gescheiden worden behandeld, maar in sterk onderling verbonden en 
analoge systemen. Schematisch voorgesteld ziet het discoursemodel er dan zo uit 
(Kroon 1997, 30): 
107 Kroon richt haar aandacht op verbindingswoordjes (uiont, omdat, dus, zodat, maar en hoewel). Dat haar 
voorbeeldmateriaal uit het Latijn komt, is hier niet van belang. ZIJ gebruikt voor haar analyse het begrip-
penapparaat van Roulete a. (1985). 
108 Voorbeeld (eerder gebruikt in 6.3.2.3). In: A: Ik heb tiuee kaartjes uoor dejilm uan uanauond Interesse' (2 dis-
courseacts, samen 1 move), heeft de move de interactionele functie van een uitnodiging en daarbinnen heeft 
de ie act de retorische functie van voorbereiding op de feitelijk uitnodigende act (Kroon 1997, 23). 
109 Dit begrippenapparaat is verwant aan het apparaat dat m 5.4 werd gebruikt. Zie ook 6.3.2.3 en 6.3.2.4. 
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Discoursestructuur 
Exchange —> move —> discourseact 
Speechact -> propositionele inhoud -> stand van zaken 
Zinsstructuur 
Schema 6.1 De interactie van discourse en zin 
De kleinste eenheid van de discoursestructuur correspondeert met de grootste zinseen-
heid. De grammaticamodule die de zinsvorm verantwoordt, is het huidige FG-model. 
De discoursemodule is door het ontbreken van de toplaag in de discoursestructuur ech­
ter niet meer dan een lokale uitwerking van een discoursemodel. Het belang van dit 
voorstel is dat het perspectief verlegd wordt van de zin naar het discourse. 
5.3.3.3 Een pragmatische functionele grammatica Ν. 
Voortbouwend op het voorstel van Vet (1998) presenteert Van den Berg (1998) een func­
tioneel taalgebruiksmodel dat uit drie modules bestaat: een pragmatische module die 
verantwoordelijk is voor de sociale en interactionele aspecten van een uiting, een cen­
trale, conceptuele module waarin de boodschap geconstrueerd wordt110 en een gram­
maticale module die verantwoordelijk is voor de vormgeving van de uiting. 
De pragmatische module verantwoordt dat taalgebruik plaatsvindt in een geïnstitu-
tionaliseerd sociaal kader met vastliggende functies en rolpatronen1" en dat de interac-
tie daardoor ook plaats vindt in herkenbare (stereotype) moves, zoals de vraag-ant-
woordmove. 
De centrale module, waarin de boodschap vorm krijgt en waarin vastgelegd wordt 
hoe de sprekersintentie zal worden uitgedrukt,112 wordt gecontroleerd door 'mana-
gers'"3 in de pragmatische module en krijgt een passende linguïstische vorm door 
samenwerking met de grammaticale module. De grammaticale module bevat een lexi-
con en een regelsysteem. Het lexicon heeft door zijn relaties met de andere modules 
110 De messagemodule. 
m Zoals bij interactie in een vergadering, in een winkel en in een lessituatie. 
112 In een directe of indirecte taalhandeling bijvoorbeeld, eenduidig geformuleerd of bijvoorbeeld metafo-
risch. 
113 Een manager is de benaming voor 'conceptuele planningstrategie', vergelijkbaar met wat in eerdere 
hoofdstukken 'de monitor' genoemd werd. Ook in de andere modules worden beslissingen gereguleerd 
door zulke managers. 
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flexibele gebruiksmogelijkheden en in samenwerking met de centrale module beregelt 
de grammaticale module de vorm van de uiting Door de interactie met de andere 
modules heeft de grammaticale component te maken met flexibele voorwaarden bij het 
vormgeven van uitingen: met-linguïstische factoren hebben invloed op de vormgeving 
van uitingen De expressieregels zijn daardoor voor een belangrijk deel strategieën. De 
grammatica beperkt zich m vergelijking met het huidige FG-model tot haar fundamen-
tele linguïstische vormgevingstaak en de grammaticale component mist de hoogste 
niveaus van het huidige FG-model (het interpersoonlijke en het illocutionaire niveau). 
In de pragmatische functionele grammatica is de linguïstische vormgeving van 
uitingen in overeenstemming met het oorspronkelijke model van verbale interactie 
(TFGI, 8) en ondergeschikt gemaakt aan de condities die de sociale werkelijkheid stelt. 
Een beperking van het model is de grote nadruk die op het geïnstitutionaliseerde karak-
ter van het taalgebruik (discourse) valt 
6 3 3 4 Een model uoor een functionele discoursegrammatica (FDG) 
Hengeveld (2000) stelt een radicale omkering voor van de prioriteiten die gelden in het 
functionele taalbeschrijvingsmodel Het onderliggende zinspatroon is met langer ver-
trekpunt voor de vormgeving van uitingen, maar uitingen zijn het resultaat van de inter-
actie van de functionele discoursegrammatica (verder FDG) met cognitieve (of concep-
tuele) factoren en de begrenzing die de communicatieve situatie oplevert voor de inter-
pretatie van uitingen. 
De cognitieve 'module' is een conceptueel gedacht bestand met drie categorieën 
onderling interagerende soorten kennis: kennis van interactionele, situationele en con-
textuele aard, inhoudelijke of thematische kennis en linguïstische kennis II4 Deze con-
ceptuele kennisbestanden zijn samen met de beoordeling van de communicatieve situ-
atie de basis voor de discourseplanning, de constructie van het spreek- of schnjfplan 
dat het uitgangspunt is voor de organisatie van de te formuleren boodschap en de for-
mulering daarvan.1'5 
De vormgeving van een uiting komt tot stand in een reeks procedures waarbij de 
taalgebruiker op drie niveaus beslissingen neemt (keuzes maakt): op het interactionele 
of interpersoonlijke niveau, op het inhoudelijke of representationele niveau en op het 
vormgevingsniveau, het niveau van de output van de expressieregels De eerste twee 
niveaus zijn verbonden door interpretatieregels en expressieregels zetten de conceptu-
ele, inhoudelijke structuur om m de uiting." 
114 Met het begrip interagerende soorten kennis bedoel ik dat de kenniscomponenten wederzijds op 
elkaar betrokken zijn Kennis is daardoor dynamisch van aard en met statisch 
115 Zie ook 5 4 
116 Deze voorstelling van zaken interpreteert in het kader van FDG de beide niveaus die Levelt (1989=1995) 
onderscheidt bij taaiproductie de fase van de conceptualisering en de formuleringsfase 
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Elk van de niveaus in het model bestaat uit een geformaliseerde hiërarchisch georden-
de reeks factoren die invloed uitoefenen op de vormgeving op het volgende niveau. Tot 
de factoren van het interpersoonlijke niveau behoren o.a. de move, de discourseact, de 
deelnemers aan het discourse en de karakterisering van het taalhandelingskarakter.117 
Op het representationele niveau wordt de formele inhoud van een uiting vastgesteld en 
op het expressieniveau is de uiting in abstracte vorm linguïstisch vormgegeven, maar 
nog niet gearticuleerd (nog niet in spraak of grafische vorm omgezet). De kern van de 
expressieregels wordt gevormd door de taalregels die mogelijke taaipatronen definië-
ren. Het globale FDG-model van Hengeveld (2000) is hieronder weergegeven 





















Figuur 6.2 Het model van de FOG 
Beoordeling υαη het model 
De communicatieve context (het domein in de werkelijkheid waar de uiting betrekking 
op zal hebben), behoort tot de factoren die op het interpersoonlijke niveau de keuzes 
op het volgende niveau beïnvloeden. Het model beschrijft het conceptuele verloop van 
de productie van uitingen. De cognitieve module representeert de kenniskant van de 
117 Hengeveld houdt dus vast aan hierarchische ordening per niveau van de opgebouwde zinsstructuur 
Deze geformaliseerde hierarchische ordening geeft het model in weerwil van de interactie tussen compo-
nenten en niveaus een statisch karakter. 
118 Het schema is overgenomen met toestemming van de auteur 
119 De FDG is een herinterpretatie van het lagenmodel (zie 6.2.3.1) in termen van discourse. 
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taalgebruikende mens en de beschreven niveaus de procedurele kant die zowel de con-
ceptualiserings- als de formuleringsfase van de taaiproductie bevat. Beide fasen zijn 
conceptueel van aard: het model produceert onderliggende structuren van uitingen en 
laat de fysieke articulatiefase (Levelt 1989=1995) of de grafische vormgeving buiten 
beschouwing. De conceptuele kenniscomponent bevat op het interpersoonlijke niveau 
de ervaringskennis op het gebied van socioculturele (interactionele, situationele en 
contextuele) kennis; op het inhoudelijke niveau bevat de conceptuele kenniscomponent 
in principe algemene kennis van de wereld en kennis van het thema in het bijzonder. 
Aan de procedurele kant van het model komt onder invloed van de situationele, con-
textuele en interactionele factoren het spreek- of schrijfplan met de inhoudsvinding en 
-ordening tot stand. De expressieregels zetten de inhoud om in taalvormen, uitingen 
die de eerder gemaakte keuzes weerspiegelen. Het is daarvoor nodig dat niet het niveau 
van de uitingen, maar dat van de expressieregels correspondeert met het conceptuele 
linguïstische kennisbestand. De regels putten immers uit dit bestand bij het vormgeven 
van uitingen. Uit het model wordt de aard van de expressieregels niet duidelijk. We 
moeten aannemen dat er twee soorten regels zijn: altijd geldende taalregels die basis-
patronen produceren en strategieën die deze patronen zodanig omvormen en combi-
neren dat zij adequaat de gemaakte keuzes op interactioneel en inhoudelijk niveau 
weerspiegelen. Alleen dan kunnen de uitingen of onderdelen van uitingen correleren 
met de moves en op lager niveau respectievelijk met de discourseacts en de subacts. 
Om het model te kunnen gebruiken als taaltheoretisch uitgangspunt voor de taal-
gebruikstaalgrammatica heb ik het herzien, zoals het onderstaande model laat zien. Dit 
herziene model is gebaseerd op het FDG-model van Hengeveld, maar er zijn ook in-
zichten in verwerkt van Nuijts, Vet, Kroon en Van den Berg. 
Links staan de interagerende kennisbestanden en rechts de procedures. De interac-
tionele module is de plaats waar de steeds wisselende socioculturele invloeden per taal-
gebruikssituatie worden 'berekend'. Het Opstellen' van het inhoudelijke spreek- of 
schrijfplan is een taak van de module op het thematische niveau. De expressiemodule 
bevat gebruiksmogelijkheden van de toegankelijke lexicale elementen120 en beregelt 
zowel de vanzelfsprekende als de variabele eigenschappen van uitingen. De uitkomst 
van de expressiemodule is de uiting, die voor de praktijk op één lijn gesteld kan worden 
met de gearticuleerde of grafisch vormgegeven uiting. 
Tegen de achtergrond van het discoursemodel kan het probleem van de tegenstel-
ling tussen spreek- en schrijftaal beschouwd worden als een oppositie tussen taalge-
bruik waar deelnemers persoonlijk bij betrokken zijn en taalgebruik met een beschrij-
vend karakter, waarbij de betrokken spreker of schrijver op de achtergrond blijft, toe-
schouwer is (zie Moutaouakil 1998). De kenmerkende verschillen tussen spreek- en 
schijftaai kunnen daardoor linguïstisch worden gekarakteriseerd als verschillen tussen 
tekstgenres. 
120 Dat wil zeggen de lexicale elementen die het referentiedomein oproept of actueel maakt. 
400 Wat heeft de functionele grammatica taalbeschouwing te bieden? 
Basis van de discoursplanning Het uitvoeringsproces van de discoursplanning 
De interactionele module 
correspondeert op conceptueel 
niveau met socioculturele kennis 
waaronder interactionele, situa-
tionele en contextuele kennis 
De thematische module 
correspondeert op conceptueel 
niveau met kennis van de wereld 
(in het bijzonder met kennis van 
het gespreks- of tekstdomein) 
De expressiemodule 
correspondeert op conceptueel 
niveau met lexicale, morfo-
syntactische en prosodische 
(grafische) kennis 
De interactionele module 
berekent de voorwaarden die gelden voor de invloed 
die de niet-lmguistische factoren in de situatie van 
de tekst of het gesprek uitoefenen op de inhoud en 
de vormgeving van de boodschap 
De thematische module 
produceert een tekst- en spreekplan en bere-
kent de semantische uitwerking van het tekst-
of spreekplan, dat wil zeggen de conceptuele 
(semantische) vormgeving van de boodschap 
De expressiemodule 
beregelt de vormgeving van uitingen m overeen-
stemming met de condities die voortvloeien uit de 
keuzes en de strategische planning in de voor-
afgaande modulen 
Schema 6.2 Het herziene functionele discoursemodel 
In een discoursemodel is het onderscheid tussen de organisatie van de boodschap en de 
bijbehorende linguïstische ordening relevant. De communicatieve eenheden van de 
boodschap worden in het algemeen beschreven met de Engelse termen discourse act, 
moue, exchange, transaction en interaction. Ik gebruik de termen discourseact, moue, uittuisse-
Iimj, transactie en interactie. De termen voor de niveaus van de linguïstische ordening zijn: 
uitimjen, coherente clusters uan uitingen (alinea's), paracjrajen en tekst. In niet-persoonlijke 
(beschrijvende) tekstgenres kunnen de communicatieve eenheden worden vastgesteld 
op basis van de wisseling van scènes, zoals in een toneelstuk. 
In de expressiemodule krijgen uitingen een uiterlijke vorm: dat kan uiteenlopen van 
het toekennen van een klankcontour aan een interactionele expressie of chunk (zie 
6.3.2.4) tot het vormgeven van een complexe zin. De taak van de zinsgrammatica is in 
de discoursegrammatica beperkt tot het produceren van het basispatroon, in FG-ter-
men de onderliggende (zins)structuur. De traditionele expressieregels, die de voor-
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waarden formuleren voor de uiterlijke vorm van zinnen (besproken in 6.2.2.3), sluiten 
goed aan bij de gedachte dat de vormgeving van uitingen in hoge mate bepaald wordt 
door de werking van strategieën. 
6.3.3.5 Samenvatting 
In 6.3.3 besprak ik drie theoretische modellen, alledrie pogingen de FG om te vormen 
tot een functionele discoursegrammatica. Het model van Kroon moet gezien worden 
als een lokaal interactioneel discoursemodel, vanwege het ontbreken van tekstuele 
niveaus, hoger dan de move. Haar benadering handhaaft het model voor de onderlig-
gende zinsstructuur. 
Het model van Van den Berg is een taalgebruiksmodel. Het construeren van inhoud 
staat in deze benadering centraal. Pragmatische factoren beïnvloeden de inhoud en 
pragmatische factoren en inhoud samen bepalen in elke concrete taalgebruikssituatie 
de lexicale en morfo-syntactische vormgeving. 
Het model van de functionele discoursegrammatica van Hengeveld ten slotte, bete-
kent een breuk met de traditionele FG en kan worden gezien als het resultaat van de ver-
werking van de kritieken op de 'oude' FG en van de eerder gedane voorstellen voor een 
functionele discoursegrammatica. Zo wordt de conceptuele basis erkend van de ver-
schillende componenten die bij de vormgeving van uitingen betrokken zijn en is de 
grammaticale module de plaats waar niet-linguïstische factoren en de inhoudelijke 
planning van invloed zijn op de linguïstische vormgeving van de uiting. 
Om het model van Hengeveld voor de praktijk te kunnen uitwerken, heb ik een her-
ziene versie daarvan geconstrueerd. In dit model correleren de drie niveaus met de deik-
tische, thematische en structureel-relationele coherenties die de linguïstische kwaliteit 
van een gesprek en een tekst bepalen. 
Het concept van het functionele discoursemodel kan verschillende problemen op-
lossen, zoals het probleem van de relatie tussen de conceptuele basis van taalgebruik en 
het productieproces van uitingen, het probleem van de integratie van linguïstische en 
niet-linguïstische factoren in het taalgebruik en het probleem van de overeenkomsten 
tussen de productie en verwerking van spreek- en schrijftaal. 
Ook voor de betekenisopvatting heeft het model consequenties, omdat verantwoord 
kan worden dat het gebruik van lexicale woorden afhangt van keuzes die de taalgebrui-
ker maakt, gegeven de invloed van een reeks wisselende socioculturele factoren op de 
gebruikssituatie. 
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6.4 Een taaltheoretisch model voor een taalbeschouwing 
In 6.4 bespreek ik na een samenvatting (6.4.1) de didactische mogelijkheden van het 
functionele discoursemodel voor taalbeschouwing (6.4.2) en formuleer ik een conclu-
sie (6.4.3). 
6.4.1 Samenvatting 
De taalkundige inzichten die hebben bijgedragen tot het besef dat een taalgebruiks-
grammatica een functionele discoursegrammatica zou kunnen zijn, vertonen veel over-
eenkomst met de taalkundige oriëntering op het schrijfonderzoek dat in 5.4 werd 
gepresenteerd. Dat is niet verwonderlijk, omdat de achterliggende bronnen groten-
deels dezelfde zijn. 
Het eerste doel van hoofdstuk 6 is na te gaan in hoeverre het model van de FG kan 
dienen als taaltheoretisch model voor de gebruiksgrammatica in relatie tot taalbe-
schouwing. Het tweede doel is na te gaan welke aanwijzingen de FG oplevert over de 
aard en gebruiksmogelijkheden van lexicale kennis, taalregels en strategieën. 
Ondanks de functionele doelstelling is de FG aanvankelijk een zinsgrammatica 
waarbij de interactionele en contextuele aspecten worden geïncorporeerd in de zinsbe-
schrijving. De beschrijving van discourse wordt gezien als een uitbreiding van de zins-
grammatica. 
De kritiek op de FG maakt duidelijk dat dit model veel relevante eigenschappen van 
het taalgebruik niet kan verantwoorden. Het inzicht dat de zinsgrammatica niet de 
basis kan zijn voor de beschrijving van een belangrijk deel van de verschijnselen die zich 
in discourse voordoen, heeft geleid tot een perspectiefwijziging, tot de omkering van de 
invalshoek van waaruit het taalgebruik wordt bestudeerd. Discourse, in het bijzonder 
de gesproken tekst als samenhangend geheel, wordt het uitgangspunt voor functioneel 
taalonderzoek. Het model van de functionele discoursegrammatica, zoals weergegeven 
in 6.3.3.4, maakt het mogelijk de gegevens die in de paragrafen van 6.3.2 worden 
gepresenteerd, binnen één model te integreren. 
Dit globale model geeft echter weinig inzicht in de aard van de regels en voorwaar-
den die gelden bij de taaiproductie en ook niet in de interactie van lexicale elementen, 
regels en strategieën. Op grond van de beschikbare gegevens ligt het echter voor de 
hand aan te nemen dat in het taalgebruik verschillende typen regels en strategieën een 
rol spelen. 
De vormgevings- of expressieregels (6.2.2.3) ζ·ίη ontworpen als criteria voor de 
vormgeving van zinspatronen en lijken door hun universele karakter bruikbaar als basis 
voor de beregeling van (een deel van) de uitingen. Ze geven aan welke patroontypen gel­
den als mogelijke zinsvormen en ze geven aan welke soorten voorwaarden de mogelij­
ke varianten van zinsvormen bepalen. Deze varianten veronderstellen de invloed van 
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niet-linguïstische factoren op linguïstische patronen en zijn dus in de praktijk het 
resultaat van de interactie van basisregels en strategieën. 
Ook in de discoursegrammatica bepalen basisregels de vormgeving van woordgroe-
pen en zinspatronen, maar ook hier ontbreken de strategieën die tegen de achtergrond 
van discourse situatie- of contextafhankelijk grammaticale interpretatiemogelijkheden 
bieden, niet alleen bij taalverstaan, maar ook bij taaiproductie. 
Het in 6.3.2.3 herziene begrip uitimj en de analyses van taalgebruik in 6.3.2.4, impli-
ceren dat de vormgevingsregels van het discoursemodel de verschillende typen tekst-
elementen verantwoorden die deel kunnen uitmaken van een uiting. Dat houdt o.a. het 
toekennen in van accenten op chunkachtige (deel-)uitingen, het beantwoorden aan de 
contextuele condities voor structurele vormgeving (denk aan de keuze voor een passie-
ve zinsvorm) en structureel-relationele coherenties in uitingen, wanneer deze bestaan 
uit complexe zinnen. Voor de interpretatie van bijwoordelijke bijzinnen in discourse is 
immers hun positie in de matrixzin belangrijk. Contextafhankelijke strategieën zijn 
eveneens nodig voor de interpretatie van de verschillende categorieën semantisch-
grammaticale eigenschappen van uitingen (6.3.2.2). 
Hoewel de expressiemodule van het discoursemodel suggereert dat het mogelijk is 
nauwkeurig de werking van strategieën te beschrijven en de voorwaarden te formuleren 
voor de toepassing ervan, is het allesbehalve duidelijk hoe een en ander zou kunnen. De 
wijze waarop een taalgebruiker 'berekent' hoe hij zijn boodschap vormgeeft en de wijze 
waarop zijn gesprekspartner of lezer aan de hand van de waargenomen tekst de inhoud 
interpreteert, onttrekt zich voor een belangrijk deel aan strikte beregeling. Door teksten 
te analyseren kan men proberen de gebruikte strategieën te achterhalen en de inhoud te 
interpreteren. Strategiegebruik betekent zowel bij taaiproductie als bij taaibegrip het 
oplossen van een complexe conceptuele puzzel waarbij taalkennis en taalbeschouwing 
elkaar wederzijds veronderstellen. 
6.4.2 Mogelijkheden voortaalbeschouwingsdidactiek 
Wat is het antwoord op de vraag in de titel van hoofdstuk 6: Wat heeft de jtinctionele gram-
matica tüülbeschoutüin̂  te bieden? Kan de functionele discoursegrammatica dienen als 
taaltheoretisch model voor de taalgebruiksgrammatica waar taalbeschouwing op ver-
schillende manieren nauw mee verbonden is als bewuste taalactiviteit, bijvoorbeeld als 
strategietoepassing? De taalgebruiksgrammatica kan worden opgevat als voor de taal-
gebruiker ten dele toegankelijke taalkennis. Deze taalkennis is enerzijds een fonds van 
lexicale middelen en anderzijds een verzameling vormgevingsregels. Deze laatste kun-
nen geacht worden te bestaan uit 'contextvrije' taalregels en uit contextafhankelijke 
strategieën die de interactie kunnen verantwoorden van linguïstische en niet-linguïsti-
sche factoren in het taalgebruik. Door de werking van deze strategieën kan de integra-
tie bereikt worden van taalkennis en taalbeschouwing. 
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Het is wenselijk dat een functionele, op discourse121 gebaseerde didactische taalgebruiks-
grammatica aan twee soorten eisen beantwoordt: inhoudelijke en didactische. 
De inhoudelijke eisen. De taalgebruiksgrammatica: 
• heeft een conceptuele basis en een semantisch uitgangspunt; 
• beschrijft hoe niet-linguïstische kennis interageert met linguïstische; 
• maakt het mogelijk te verantwoorden hoe individuele uitingen in discourse zijn 
geïntegreerd; 
• beschrijft hoe mondelinge en schriftelijke uitingen (kunnen) worden opgebouwd en 
hoe uitingen kunnen worden geanalyseerd. 
Uit het voorgaande blijkt dat het functionele discoursemodel in de herziene versie het 
mogelijk maakt aan deze eisen te voldoen. De taalkundige overwegingen van hoofdstuk 
7 hebben daarom het herziene functionele discoursemodel als uitgangspunt. 
De didactische eisen. De taalgebruiksgrammatica: 
• maakt het mogelijk de basisvorm en het basispatroon (vgl. de onderliggende zins-
vorm, 6.2.2.1) van de zin te gebruiken als ijkpunt voor de vormgegeven uitingen: de 
varianten in het taalgebruik; 
• maakt het mogelijk te verantwoorden waarom niet-regelgebonden verschijnselen 
analytisch benaderd moeten worden; 
• heeft een heldere en eenvoudige terminologie; 
• maakt het mogelijk een relatie te leggen met de traditionele zinsgrammatica. 
Het herziene functionele discoursemodel kan de theoretische verantwoording voor de 
eerste twee didactische eisen verschaffen. De basisvorm van de zin en het basispatroon 
kunnen gebruikt worden als ijkpunten voor die uitingen die de zinsvorm hebben en de 
interpretatie van strategieën maakt het mogelijk niet-regelgebonden taaiverschijnselen 
te analyseren (vgl. 1.6.4.6 en 1.8.2). 
Ik probeer een eerste aanzet te geven tot het oplossen van het terminologieprobleem 
door zoveel mogelijk semantische benamingen te presenteren.1" Voor het antwoord op 
de vraag welke relatie een op functionele principes gebaseerde gebruiksgrammatica 
met de traditionele grammatica heeft, verwijs ik naar 1.8.4. 
121 Met 'discourse' bedoel ik, zoals gezegd, geschreven en gesproken tekst 
122 De FG is een volledig geformaliseerde grammaticatheorie en bovendien alleen beschikbaar in het 
Engels Voor de praktijk van het onderwijs moet daarom naar alternatieven voor de formaliseringen worden 
gezocht en moet de terminologie worden aangepast. 
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6.4.3 Conclusie 
De vraag in hoeverre het model van de FG kan dienen als taaltheoretisch model voor de 
interactie van de taalgebruiksgrammatica en taalbeschouwing bleek niet eenvoudig te 
beantwoorden. De traditie om bij taalbeschouwing de zinsanalyse centraal te stellen, 
heeft ook de FG-onderzoekers parten gespeeld. Daardoor werd pas in een laat stadium 
het inzicht bereikt dat een discoursebenadering nodig is en kon onderzocht worden 
welke consequenties zo'n benadering heeft voor de taaibeschrijving. Het functionele 
discoursemodel maakt het mogelijk te aan te nemen dat het taaiproductieproces begint 
met het conceptuele tekst- of spreekplan van een spreker of schrijver en dat bij het ont-
wikkelen van de vormgeving van de boodschap de invloed verdisconteerd is van inter-
actionele, situationele of contextuele factoren. Daardoor kan dit discoursemodel, hoe 
globaal het ook is, dienen als mogelijk taaltheoretisch model voor de interactie van de 
taalgebruiksgrammatica en taalbeschouwing. 
Beter dan het functionele discoursemodel, biedt het herziene jiinrtionele discoursemodel 
de mogelijkheid de drie taalkundige dimensies van het taalgebruik te verbinden met 
soorten kennis en met de communicatieve situatie. 
De vraag of de FG uitsluitsel kan geven over de aard van functionele regels en stra-
tegieën en over de interactie van lexicale elementen, regels en strategieën, kan tegen de 
achtergrond van een discoursebenadering niet zonder meer beantwoord worden. 
Basisregels zijn in een taal vastliggende regels voor de vorming van zinspatronen en 
strategieën zijn conceptuele analytische middelen die het mogelijk maken de uitingen 
vorm te geven en te interpreteren binnen de grenzen die de basisregels stellen. Welke 
strategie gebruikt wordt of is, moet per gebruikssituatie worden vastgesteld. Enkele 
algemene tendensen bij het gebruik van expressieregels (6.2.2.3) leveren aanknopings-
punten voor het interpreteren van strategieën. 
In de Taalkundige oueriuecjimjen (hoofdstuk 7) maak ik gebruik van inzichten die 
hoofdstuk 6 heeft opgeleverd bij het beantwoorden van de vraag welke taalkundige 
theoretische denkbeelden de achtergrond kunnen vormen van taalkennis en taalge-
bruik en in het verlengde daarvan voor onderwijs dat tot doel heeft taalkennis te pre-
senteren die in het taalgebruik functioneert. 
Voor de taalkundige overwegingen van hoofdstuk 7 levert hoofdstuk 6 de volgende 
aandachtspunten op: de erkenning van de conceptuele basis van alle taalkennis en taal-
activiteit, de aandacht voor de semantische eigenschappen van taaluitingen, het terug-
dringen van het belang van de syntaxis bij de vorming van uitingen, de invloed van situ-
ationele, contextuele en interactionele factoren op het taalgebruik, het onderscheid tus-




^m Taalkundige overwegingen 
In hoofdstuk ι heb ik de basis gelegd voor een taalkundige interpretatie van taalbe­
schouwing en voor een taalgebruiksgrammatica met het doel een impuls te geven aan 
het ontwikkelen van een taalbeschouwingsdidactiek die uitgaat van het taalgebruik. 
Uitgaan van het taalgebruik betekent dat een gesprek of tekst het vertrekpunt is voor 
alle taalactiviteiten en dat bij taalbeschouwing het accent ligt op drie voor een gesprek 
of tekst essentiële taalkundige dimensies: de deiktische, thematische en structureel-
relationele dimensie. Deze dimensies corresponderen met drie typen samenhangen in 
een gesprek of tekst, die zijn op te sporen met behulp van taalkundige tekstanalyse (zie 
1.7.1 en 1.7.2). 
In de hoofdstukken 2 en 4 bleek dat er in het talenonderwijs behoefte is aan een 
grammatica die uitgaat van het taalgebruik, omdat de gangbare zinsgrammatica's taal-
systeemdenken representeren en niet aansluiten bij de uitgangspunten en doelstellin-
gen van het taalvaardigheidsonderwijs. 
In de hoofdstukken 2 tot en met 6 ben ik nagegaan welke aanwijzingen de onderwijs-
praktijk en het praktijkonderzoek opleveren voor een taalgebruikgrammatica en welke 
mogelijkheden de taalwetenschap daarvoor biedt. Uitgaan van taalgebruik impliceert 
dat de aard en functie van taalkennis wordt doordacht vanuit een sociocultureel-linguï-
stische invalshoek; ik deed dat in hoofdstuk 3. 
In aansluiting bij de sociocultureel-linguïstische visie op taalgebruik koos ik het 
functionele discoursemodel als kader voor de taalgebruiksgrammatica, omdat dit mo-
del het mogelijk maakt recht te doen aan de conceptuele basis van taalgebruik en omdat 
op basis van dit model de invloed verantwoord kan worden van niet-linguïstische fac-
toren op de vormgeving van boodschappen. 
Het model van de functionele discoursegrammatica heeft de conceptuele basis en 
het tekstuele uitgangspunt gemeen met het Tilburgse onderzoek naar schrijfprocessen. 
4o8 Taalkundige overwegingen 
De resultaten van dit onderzoek zijn daardoor met het functionele discoursemodel te 
combineren tot een model voor de taalgebruiksgrammatica. 
Ik selecteer taalkundige theorieèn en resultaten van praktijkonderzoek met het oog 
op mogelijke bruikbaarheid voor de praktijk. De keuzes die ik heb gemaakt, komen niet 
alleen voort uit de behoeftes die ik heb afgeleid uit de analyses van de hoofdstukken 2 
en 4, maar ze worden mede bepaald door de praktijkproblemen die ik tegenkwam als 
lerarenopleider. De weg waarlangs ik de gegevens uit de voorgaande hoofdstukken m 
verband breng met een voorstelling van de taalgebruiksgrammatica en taalbeschou-
wing, brengt schema 7.1 in beeld. Ik maak in dit schema geen onderscheid tussen de 
interne en externe taalgebruiksgrammatica en ook niet tussen de conceptuele en didac-
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Schema 7.1 De samenhang tussen inzichten uit onderzoeksresultaten, de taalkundige 
overwegingen, het functionele discoursemodel, de taalgebruiksgrammatica en taal-
beschouwing 
In hoofdstuk 1 lag de nadruk op de didactische aspecten van taalbeschouwing, op de 
aard van de taalkundige kennis die relevant wordt geacht voor het ontwerp van een taal-
gebruiksgrammatica en op de didactische mogelijkheden van taalanalyses. In dit 
hoofdstuk werk ik de enkele van de denkbeelden uit die ik in hoofdstuk 1 presenteerde. 
Opzet 
In 7.1 tot en met 7.3 bespreek ik enkele onderwerpen die samenhangen met de inter-
pretatie van taalbeschouwing, taalgebruikskennis en de taalgebruiksgrammatica. Deze 
overwegingen vloeien voort uit de analyses in de voorgaande hoofdstukken. 
In de overige paragrafen van de taalkundige overwegmgen behandel ik onderwerpen 
die ik als achtergrondkennis van de taalgebruiksgrammatica voor het taalbeschou-
wingsonderwijs van belang acht. In 7.4 bespreek ik het deiktische gebruik van taalken-
nis, in 7.5 aspecten van taalbeschouwing en gebruikskennis en in 7.6 vat ik samen. 
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7.1 Taalkundige overwegingen, de fundamenten voor taalbeschouwing 
Taalbeschouwing breng ik in dit boek in verband met twee toepassingsdomeinen: het 
domein van de mentale taalactiviteit en het domein van de taaldidactiek. Ik definieer 
taalbeschouwing daarom als: 
het ontwikkelen en uitvoeren/toepassen van taalactiviteiten die noodzakelijke voorwaar-
den zijn voor het opbouwen van een dynamisch taalkennisbestand en voor het inzetten 
van dit bestand in het taalgebruiksproces 
en als 
het ontwikkelen en uitvoeren/toepassen van het didactisch complex aan handelingenen 
middelen met als doel het taalkennisbestand van leerlingen te bevorderen door hen 
bewust, systematisch en functioneel gebruikte leren maken van taal. 
In de eerste definitie is taalbeschouwing verbonden met bewuste conceptuele taalacti-
viteiten. Tot deze activiteiten behoren het benoemen van entiteiten en situaties en het 
toepassen van strategieën: het verwerken van de invloed van niet-linguïstische factoren 
bij het vormgeven van boodschappen. Andere taalactiviteiten zijn het introspectief ana-
lyseren en controleren van gebruikte taal en het controleren van de drie taalkundige 
coherentietypen in een gesprek of tekst (de deiktische, thematische en structureel-rela-
tionele coherentie). Bij het analyseren en controleren van de samenhangen in een ge-
sprek of tekst gebruikt een spreker vaak metataal (vgl. hardop denken). Taalbeschou-
wing kan niet bestaan zonder het dynamische kennisbestand dat lexicale kennis en 
kennis van vormgevingsregels omvat en is tegelijk de voorwaarde voor het continue 
ontwikkelen van het kennisbestand. 
In de tweede definitie is taalbeschouwing een begeleid proces dat leerlingen leert 
hun taalkennisbestand uit te breiden en hun kennis bewust, systematisch en functio-
neel te leren gebruiken. Taalbeschouwingsdidactiek heeft bijvoorbeeld als doel het ver-
werven van voorbereidende taalkennis bij het uitvoeren van taaltaken en het aanleren 
van de taalanalytische vaardigheden die nodig zijn om taalkundige samenhangen in 
een gesprek of tekst te herkennen. 
In hoofdstuk 1 heb ik vanuit de optiek van de functionele grammatica de taahjebruiks-
gratnmatica geïntroduceerd om te laten zien welke didactische toepassingsmogelijkhe-
den grammaticale gebruikskennis heeft in samenhang met taalbeschouwing. De toe-
passingsmogelijkheden heb ik in 1.7.1 en 1.7.2 in verband gebracht met de deiktische, 
lexicale en structureel-relationele dimensies van gesprekken en tekst. Wanneer taalbe-
schouwingsdidactiek taalkennis benadert vanuit het taalgebruik, is zij verweven met 
mondelinge en schriftelijke taalvaardigheid, omdat taalkennis de basis is van deze vaar-
digheden. Zonder kennis van taal is taalvaardigheid niet mogelijk. 
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In figuur i.i schetste ik een model voor taalbeschouwingsdidacdek waarbij ik uitging 
van een curriculum voor lerarenopleidingen. Die optiek is bepalend voor de onderwer-
pen die ik in dit hoofdstuk behandel. 
Ik meen dat op een lerarenopleiding niet volstaan kan worden met het geven van 
praktijkgericht onderwijs, maar dat een toekomstige docent achtergrondkennis moet 
hebben over wat hij (of zij) overdraagt. Welke achtergrondkennis de aanstaande docent 
verwerft, ligt niet van te voren helemaal vast, maar hangt af van een reeks factoren zoals 
het onderwijsniveau, het onderwijsdoel, de belangstelling van de aanstaande docent, de 
behoefte van het moment en andere factoren. Van belang is dat de geboden achter-
grondkennis keuzemogelijkheden biedt. Aansluitend bij de bespreking van de taalge-
bruiksgrammatica geef ik een overzicht van mogelijke achtergrondkennis bij een dis-
coursegerichte taalbeschouwingsdidactiek. 
Het gepresenteerde model van de taalgebruiksgrammatica geeft een uoorstellmg van 
de interne taalgebruiksgrammatica, die de kennis van taal representeert (7.5.1) en die 
nauw verbonden is met taalbeschouwing. Ik zal ook aangeven hoe het model in de 
praktijk gebruikt kan worden. 
7.1.1 Taalbeschouwingen tekstbeschouwing 
In 5.3.3 heb ik het gemeenschappelijke onderzoeksgebied van taalgebruikswetenschap 
en taalbeheersing als tekstwetenschap taalcjebruiksiuetenschap m ruime zm genoemd. 
Tekstlinguïstisch gefundeerde taalbeheersing en taalgebruikswetenschap hebben 
naast een theoretisch doel: het ontwikkelen van wetenschappelijke kennis, een prak-
tisch doel: het verbeteren van het taalgebruik en de communicatie.1 Behalve dat beide 
onderzoeksgebieden een gemeenschappelijke doelstelling hebben, hebben zij ook een 
gemeenschappelijke basis: de tekstlinguïstiek.2 
Tekstbeschouwing is dat onderdeel van de taalbeheersingsdidactiek dat betrekking 
heeft op het bouwproces bij tekstproductie en het analyseproces bij tekstverwerking. 
Uitgaande van het tekstgenre wordt de tekst opgebouwd gezien uit functionele onder-
delen zoals bij argumentatie het presenteren van een standpunt, het preciseren van het 
standpunt, het aandragen en afwegen van argumenten voor en tegen het standpunt en 
het trekken van een conclusie uit de afweging. De karakteristieke functionele onderde-
len van een tekst geven de grote lijn weer in de uitwerking van het tekstthema. Hulp-
1 Braet (2000b, 190) noemt deze doelstelling voor het taalbeheersingsonderzoek. 
2 De tekstlinguïstiek is o.a. het onderzoekskader voor 
• eigenschappen van tekstgenres, 
• het vinden van criteria van tekstkwaliteit; 
• het verklaren van creatief gebruik van beeldspraak en andere vormen van mdirectheid, 
• het beschrijven van de effecten van stilistische variatie; 
• het vinden van temporele structuren in tekst; 
• het interpreteren van niet verbaal uitgedrukte betekenissen in een tekst- of gesprekscontext. 
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middelen bij de presentatie van deze uitwerking zijn verwijzings- en relatiewoorden, 
woorden die op het niveau van de uiting, van de alinea en van grotere gehelen het ver-
band tussen onderdelen van de tekst aangeven.3 
Bij taalbeschouwing ligt het accent op de linguïstische middelen waarmee de func-
tionele onderdelen van een tekst worden vormgegeven, waarmee de invloed van de niet-
linguïstische factoren in de presentatie van de boodschap wordt uitgedrukt en waar-
door de linguïstische coherenties in een tekst tot stand komen. Taal- en tekstbeschou-
wing komen overeen in de aandacht voor de thematische uitwerking en de functie van 
verwijzingswoorden en relatiewoorden. De taal- en tekstbeschouwing komen verder 
overeen in de top-down benadering: beide gaan uit van het gesprek of de tekst en bij 
beide staan de lokale tekstuele en taalkundige analyses in dienst van de interpretatie 
van het geheel. Taal- en tekstbeschouwing vormen twee kanten van één doelgerichte 
didactiek. De benaderingen verschillen in de interpretatie van jünctioneel: bij tekstbe-
schouwing heeft jùnrtioneel betrekking op de relevante onderdelen van een gespreks- of 
tekststructuur en bij taalbeschouwing heeft het begrip betrekking op uitgaan uan taalge-
bruik en rekening houden met de factoren die het taalgebruik beïnvloeden. 
Het cursorisch-thematische taalbeschouwingsmodel dat ik in 1.5 schetste, maakt 
het mogelijk de taalbeschouwingsdidactiek geïntegreerd met tekstbeschouwing in 
dienst te stellen van taalvaardigheid met het doel de taalbeheersing van leerlingen te 
verbeteren. 
7.1.2 Pragmatiek is taalgebruikswetenschap 
De kennis die het onderzoek naar taalgebruik heeft opgeleverd, wordt vaak pragmati-
sche kennis of taalgebruikskennis genoemd, de kennis van de gebruikswaarde van (de 
elementen van) een gesprek of tekst.4 De gebruikswaarde van een tekst is afte leiden uit 
de verbale presentatie die de spreker of schrijver geeft van zijn persoonlijke interpreta-
tie van een situatie binnen het besproken werkelijkheidsdomein. De persoonlijke voor-
stelling van zaken die een taalgebruiker geeft, heeft behalve een conceptueel aspect, 
drie andere aspecten: een functioneel-linguïstische aspect (het uitdrukking geven aan 
de deiktische, thematische en structureel-linguïstische dimensies), een referentieel 
aspect of domeinaspect (de interpretatie van de ervaren werkelijkheid) en een sociocul-
tureel aspect (de interpretatie van situationele, interactionele en contextuele factoren 
van het gesprek of de tekst). Deze vier aspecten bepalen samen de gebruikswaarde van 
een gesprek of tekst. Het ligt voor de hand aan te nemen dat er één begrip pragmatiek is 
3 Voorbeelden van gecombineerde taal- en tekstbeschouwing van taalvaardigheid zijn Taaldaden en Textuur, 
methodes die door Braet zijn ontwikkeld. Voor een bespreking van de moeilijkheden die zich kunnen voor-
doen bij het onderscheiden van tekstgenres of tekstsoorten, zie Heesters e.a. (1999). 
4 Gebruiksujaarde is dus hier niet het nut dat een tekst heeft voor een of ander leesdoel, maar de waarde die 
(elementen in) een tekst hebben voor de interpretatie van de tekst. 
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dat kan samenvallen met het begrip taahjebruiksiuetenschap. Pragmatische kennis kan dan 
worden gelijkgesteld aan taalgebruikskennis, al kunnen binnen de taalgebruiksweten-
schap verschillende accenten worden gelegd. De ontwikkeling van dit wetenschaps-
gebied tot een theoretisch kader dat de criteria kan leveren voor de toetsing van, bij-
voorbeeld, de taalgebruiksgrammatica, zal echter nog veel inspanning vragen van 
teams van onderzoekers: van taalkundigen, taalbeheersers, tekstlinguïsten en, met het 
oog op de onderwijspraktijk, van vakdidactici. 
7.2 Het didactische belang van een taalkundig fundament 
7.2.1 Taalgebruiksmodellen voor het onderwijs 
In de hoofdstukken 2 tot en met 5 kwamen verschillende keren linguïstische deelgebie-
den ter sprake: het socioculturele gebied, de pragmatiek, de semantiek, de grammatica 
en de tekstlinguïstiek. De onderzoeksresultaten uit deze gebieden oefenen elk op hun 
wijze invloed uit op het talenonderwijs. In de loop van de tijd zijn verschillende didac-
tische modellen ontwikkeld met het doel een integratie van deze invloeden op het talen-
onderwijs tot stand te brengen. Ik noem er twee. 
Willems' model van het communicatieproces (in 4.2.4.4) beschrijft de samenwer-
king van de verschillende verbale en non-verbale modulen in de interactie met het doel 
het leren beheersen van interactionele strategieën in interculturele mondelinge com-
municatie.5 Het model van Oostdam en Rijlaarsdam (1995) stelt de conceptuele kant 
van de (schriftelijke) taalverwerking centraal. Daardoor kan dit model verband leggen 
tussen taalgebruiksstrategieën en taalleerprocessen. In beide modellen wordt samen-
werking tussen de linguïstische modulen aangenomen. Hoe deze samenwerking pre-
cies tot stand komt, is niet duidelijk doordat de modellen niet uitgaan van een integre-
rend taaltheoretisch concept. 
Hoewel beide modellen ten dele teruggaan op dezelfde bronnen en grotendeels 
dezelfde modulen noemen, concentreren ze zich op verschillende deelgebieden van het 
taalgebruik: de een betreft mondeling, de ander schriftelijk taalgebruik. De een heeft 
het over taalgedrag en de ander over de conceptuele verwerking van tekst. Hoe zijn 
zulke uiteenlopende benaderingen: niet-cognitieve versus cognitieve taalverwerking te 
combineren? 
Ik wil deze vraag anders stellen: onder welke uoonuaarden kan het stelsel uan naast elkaar 
bestaande modulen veruangen worden door e'e'n stelsel uan met elkaar uenueuen taalmodulen? Voor 
het beantwoorden van die vraag is een taaltheoretisch kader nodig, dat het mogelijk 
maakt de verschillende aspecten van het taalgebruik te integreren. 
5 De modulen worden competenties genoemd. Deze benaderingen sluiten aan bij het model van de com-
municatieve competentie van Hymes, maar er is ook invloed van Levelt (198g). 
6 Het model van Oostdam en Rijlaarsdam heb ik niet expliciet besproken, omdat de achterliggende denk-
beelden sterk overeenkomen met de denkbeelden van het PISA-project. 
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In de didactiek heeft zich een vergelijkbare verschuiving voorgedaan van nadruk op 
waarneembaar gedrag naar een cognitieve interpretatie van gedrag. Jarenlang heeft de 
handehngs-psychologische benadering (Schouten-Van Parreren 1985) een dominante 
rol gespeeld in het vreemdetalenonderwijs en m het onderwijs Nederlands. Deze bena-
dering heeft in de afgelopen jaren enkele concurrenten gekregen. In de eerste plaats van 
de modellen voor ontdekkend, vraaggestuurd of probleemoplossend leren (Moust e.a 
1992) en in de tweede plaats van de cognitieve benaderingen, die alle fundamentele 
taalactiviteiten lokaliseren m het conceptuele systeem en de nadruk leggen op cogni-
tieve taalleerstrategieen Het onderzoek van de groep Van Wijk (5.4) demonstreert deze 
ontwikkeling. 
In de nieuwere didactische modellen is de handehngs-psychologische benadering 
met alleen 'vertaald' in cognitieve termen, maar ook is de aandacht verschoven van 
'materieel handelen aan leerstof' naar 'cognitief handelen van de lerende'. In het laat-
ste geval spreekt men van 'leren leren', waarbij het uitgangspunt is dat alleen de activi-
teiten van de leerling zelf leiden tot het gewenste leereffect (bijvoorbeeld Oxford 1990, 
Boekaerts en Simons 1995)7 De verschillende didactieken vertonen echter in de prak-
tijk ten opzichte van elkaar slechts accentverschuivingen De verschillen in accentu-
ering zijn in verband te brengen met de verschillende doelen van uiteenlopende stu-
deertaken woorden leren vraagt een andere aanpak dan het voorbereiden van een 
spreekbeurt. 
De bronnen van de verschillende benaderingen zijn ten dele gelijk evenals de doe-
len; ook in de handelingspsychologische benadering gaat het om het conceptuele 
resultaat het verwerven van taalkennis. 
7.2.2 De beoordelingen van fouten 
In de literatuur die in de voorgaande hoofdstukken wordt besproken, vinden we op ver-
schillende plaatsen aandacht voor taalfouten. De uiteenlopende beoordelingen van 
deze taalfouten vormen een goede illustratie van het linguïstische probleem in het taal-
onderwijs en de noodzaak een taaltheoretisch kader te vinden voor een uniforme aan-
pak. Er worden vijf categorieën fouten genoemd. 
1 fouten in de spelling en de interpunctie; 
2 syntactisch geïnterpreteerde fouten: verkeerd voegwoordgebruik, verkeerde samen-
trekkingen, verkeerd gebruik van verwijzende en aanwijzende woorden (bijv. het of 
7 Vergelijk het in hoofdstuk 4 2 2 gemaakte onderscheid tussen leren en verwerven In het studiehuis zijn 
deze denkbeelden m extreme vorm toegepast Zie over 'leren leren' in de tweede fase Bonset en Mulder (1997 
en 2000) 
8 Spelfouten betreffen woordvormen, tussenklanken en buigingsverschijnselen, in het bijzonder van de 
werkwoordsvormen 
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dat in plaats van deze of die) en het weglaten van woorden of woordgroepen in de syn-
tactische structuur; 
3 semantisch geïnterpreteerde fouten: verkeerd gebruik van relatiewoorden (voeg-
woorden en voorzetsels). In samenhang daarmee: het weglaten van stappen in de 
formulering (gedachtesprong); 
4 lexicologische en/of semantische fouten: verkeerd gebruik van noemende of 
beschrijvende woorden, dat wil zeggen het gebruik van woorden die niet passen bij 
de entiteiten of standen van zaken in de beschreven context of situatie, inclusief ver-
keerd metafoorgebruik; 
5 woordkeuze- en formuleringsfouten, waaronder gebreken in het taalgebruik die 
normen en waarden schenden in intercultureel verkeer, waardoor misverstand of 
gezichtsverlies optreedt (4.2.4.4).9 
De fouten van de categorieën 1 tot en met 4 behandelt Braet in Taaldaden en Textuur als 
tekorten in grammaticale en lexicologische taalbeheersing die de retorische kwaliteit 
van teksten in de weg staan. Verder rekent Braet gebreken in de formuleervaardigheid, 
stilistische effecten van zinsbouwfouten, tot de taalfouten.10 In de interculturele bena-
dering ligt de nadruk op fouten van de vijfde categorie. Gesprekspartners moeten der-
gelijke communicatieproblemen zien te voorkomen of oplossen door over betekenis-
sen en bedoelingen te onderhandelen. Onderhandelen gebeurt overigens ook als 'ge-
wone' taalgebruikers het niet eens zijn over de interpretatie van een woord, vgl. de 
bespreking van open in 5.3.2.2. 
In 5.2.2-5.2.4 worden de fouten van categorie 2 binnen het kader van de autonome 
syntaxisopvatting van grammatica beoordeeld als overtredingen van formele taalregels 
of als syntactische vergissingen." 
In 5.4 ziet men de fouten van de categorieën 1 tot en met 4 als gebreken in de beheer-
sing van schrijfstrategieën op de verschillende niveaus van het conceptuele proces. 
Zulke 'fouten' zijn het gevolg van onervarenheid in het hanteren van de linguïstische en 
cognitieve eisen die het concipiëren van tekst stelt (de categorieën 2, 3 en 4) en in het 
beantwoorden aan schrijfconventies (categorie 1). In deze conceptuele benadering wil 
men niet spreken van incidentele taalfouten die verbetering behoeven door de be-
treffende taalregels te leren hanteren, maar ziet men 'taalfouten' als gebreken in de 
tekstpresentatie die aanleiding geven tot gerichte instructies voor tekstrevisie. Deze 
laatste interpretatie van taalfouten heeft een gecombineerd teksdinguïstisch-psycho-
linguïstisch kader als theoretische achtergrond. 
g Deze vorm van schending van normen en waarden is te vergelijken met het schenden van taboes. 
10 Zie ook de eerder genoemde boeken over formuleren en Schnjfiuijzer van Renkema (4e druk 1998). 
11 Afhankelijk van de gehanteerde achtergrondtheorie beschouwt men voegwoorden als syntactische indi-
caties (in 5.2.2-5.2.4) of primair als semantisch-relationele indicaties (in 5.4 e.V.). Zie ook de beoordeling in 
5.2.3. 
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7.2.3 Conclusie 
Verschillen in taalkundige achtegronden hebben verschillen in beoordeling van taal-
fouten tot gevolg. Er is daardoor weinig consistentie in opvattingen over de taalkennis 
die voor het oplossen van taalproblemen gewenst is. 
Een tekst behoort retorische kwaliteit te bezitten: moet adequaat geformuleerd zijn, 
aangepast zijn aan situationele of contextuele factoren en aan voorkennis en interesse 
van de hoorder of lezer. Dat betekent dat de eis van retorische kwaliteit de eis van socio-
culturele of interactionele afstemming inhoudt, die taalbeschouwing vooronderstelt.12 
De beoordeling van spel-, interpunctie- en taalfouten is afhankelijk van vaak onbewust 
gehanteerde theoretische stellingnamen. De algemene eis van retorische kwaliteit 
maakt het noodzakelijk de verschillende soorten taalfouten tot een gemeenschappelij-
ke oorsprong te herleiden en ze vanuit één optiek samenhangend te behandelen. Een 
taaltheoretisch uitgangspunt is daarbij een voorwaarde. 
7.3 Het taaltheoretische uitgangspunt, enkele consequenties en 
effecten 
7.3.1 Het uitgangspunt 
In 7.2.1 stelde ik de vraag hoe de volledige integratie van de verschillende taalmodulen 
bereikt kan worden, die men voor het taalonderwijs relevant blijkt te achten. De bedoel-
de integratie veronderstelt een taaltheoretisch uitgangspunt. Zo'n theoretisch uit-
gangspunt levert bijvoorbeeld het herziene functionele discoursemodel, dat ik hier her-
haal en bespreek.13 
Het model is de uitwerking in een functioneel kader van een aantal binnen de tekst-
linguïstiek ontwikkelde denkbeelden. Deze denkbeelden hebben grote invloed op het 
denken over taalbouw en taalanalyse. Behalve dat de zinsbenadering is vervangen door 
een discourse- of tekstbenadering, wordt taalgebruik gezien als de interactie van lin-
guïstische middelen met niet-linguïstische factoren en de overwegende aandacht voor 
de vormgevingskant van taal is vervangen door nadruk op de conceptuele en functione-
le kanten van het taalgebruik. Het model gaat uit van een wisselwerking tussen de 
onderdelen; in het schema is dat aangegeven door tweezijdige pijlen. 
Doordat deze 'nieuwe' aandachtspunten in het functionele discoursemodel zijn ge-
ïntegreerd, weerspiegelt het model het samengaan van drie visies op taal: de conceptu-
ele, de interactionele en de linguïstische visie. Deze visies veronderstellen tevens een 
12 Dat wil zeggen voldoet aan het criterium: herkenbaarheid van de verwijzing. Ook een passende woord-
keuze is een belangrijk criterium. Het voldoen aan deze criteria bevordert dat een tekst begrijpelijk, aan-
trekkelijk en effectief is (vgl de in 5.4.3.4 genoemde betekenissen van 'retorische kwaliteit'). Zie over reto-
rische kwaliteit zie ook 7.5.6. 
13 Zie 1.3 en 6.3.3.4. 
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Basis van de discourseplanning Het uitvoeringsproces van de discourseplanning 
De mteractionele module 
correspondeert op conceptueel 
niveau met socioculturele kennis 
waaronder mteractionele, situa-
tionele en contextuele kennis 
De thematische module 
correspondeert op conceptueel 
niveau met kennis van de wereld 
(in het bijzonder met kennis van 
het gespreks- of tekstdomein) 
De expressiemodule 
correspondeert op conceptueel 
niveau met lexicale, morfo-
syntactische en prosodische 
(grafische) kennis 
De mteractionele module 
berekent de voorwaarden die gelden voorde invloed 
die de met-lmguistische factoren m de situatie van 
de tekst of het gesprek uitoefenen op de inhoud en 
de vormgeving van de boodschap 
De thematische module 
produceert een tekst- en spreekplan en bere-
kent de semantische uitwerking van het tekst-
of spreekplan, dat wil zeggen de conceptuele 
(semantische) vormgeving van de boodschap 
De expressiemodule 
beregelt de vormgeving van uitingen in overeen-
stemming met de condities die voortvloeien uit de 
keuzes en de strategische planning m de voor-
afgaande modulen 
Schema 7.2 Het herziene functionele discoursemodel 
visie op de relatie tussen taalgebruik en de ervaren werkelijkheid. Het inzicht in de 
samenhang tussen deze visies is van belang voor een goed begrip van de taalkundige 
eigenschappen van taalgebruik en daarom is deze samenhang het uitgangspunt voor de 
taalkundige overwegingen voor zover die betrekking hebben op de achtergrondkennis 
voor het model van de taalgebruiksgrammatica en taalbeschouwmgsdidactiek. Ik 
bespreek allereerst de conceptuele, de mteractionele en de linguïstische visies op taal-
gebruik. In 7.4.1 komt de visie op de ervaren werkelijkheid ter sprake.14 
14 Ik maak onderscheid tussen visies op taalgebruik en dimensies van taalgebruik Een visie impliceert de 
invalshoek van waaruit men het taalgebruik beschouwt. Deze invalshoeken corresponderen met een aan het 
taalgebruik toegekende dimensie. De term dimensie gebruik ik afwisselend met aspect (van het taalge-
bruik) In het laatste geval ligt de nadruk op manifestaties in het taalgebruik van de besproken dimensie 
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De conceptuele i/isie op taalgebruik 
Het taalgebruik heeft volgens het gekozen discoursemodel een tweeledige conceptuele 
basis: het complex van kennisbestanden en het complex van processen en procedures 
dat leidt tot een in klank of schrift uit te drukken formulering van een zekere inhoud. 
De kennisbestanden corresponderen met de drie procesmodules die elkaar eveneens 
veronderstellen. Door invloed van buitenaf (vanuit de communicatieve situatie) wordt 
in de interactionele module de basis gelegd voor de verbaal geformuleerde boodschap. 
Deze module vertegenwoordigt via de inhoud van het gesprek of de tekst de niet-lin-
guïstische invloeden op de formulering. Het is daarom mogelijk de drie typen coheren-
ties in discourse (de deiktische, thematische en structureel-relationele coherentie) in 
verband te brengen met de drie procesmodules van het functionele discoursemodel: het 
model maakt de veronderstelde samenhang tussen de coherenties inzichtelijk. Het 
inzicht dat taalgebruik een overwegend conceptueel karakter heeft, ondersteunt de ge-
dachte dat taalleerprocessen conceptueel van aard zijn en dat het ontwikkelen van de 
taalbeheersing een nauwe relatie heeft met leerprocessen (vgl. het in 7.2.1 genoemde 
onderzoek van Oostdam en Rijlaarsdam). In 7.3.2 werk ik enkele consequenties uit die 
voortvloeien uit de conceptuele visie op taalgebruik. 
De interactionele i/isie op taalgebruik 
Omdat niet-linguïstische factoren de vormgeving van uitingen beïnvloeden, moet wor-
den nagegaan welke factoren op welke wijze het taalgebruik (kunnen) beïnvloeden. 
Allereerst oefent het socioculturele kader invloed uit op iemands waarnemings- en 
interpretatievermogen en daardoor op de kennis die men opdoet. Verder doet elke taal-
gebruiker voortdurend in uiteenlopende situaties ervaring op in het omgaan met ande-
ren en hebben socioculturele factoren in de taalgebruikssituaties een specifieke invloed 
op de interactie. Ik vat daarom de invloeden van socioculturele, situationele en contex-
tuele factoren in taalgebruikssituaties samen onder de noemer interactionele factoren. 
Elke vorm van interactie is beperkt tot een domein, waarvan de besproken situatie of de 
beschreven context een concretisering is. Elke interactie kan verder worden opgevat als 
een vorm van samenwerking (joint action), waarbij elk der deelnemers een eigen ver-
antwoordelijkheid heeft voor het tot stand komen van een resultaat: wederzijds begrip 
of het uitvoeren van een handeling of taak (joint project).15 
Interactie, zeker in mondeling taalverkeer, vindt plaats tussen personen die hun 
taalgebruik op elkaar afstemmen in een situatie die het mogelijk maakt elkaar te begrij-
pen. Anders gezegd: enerzijds vloeien de interpretaties van de situatie, van de verhou-
ding tussen de gesprekspartners én van de mate waarin de context het taalgebruik beïn-
vloedt, rechtstreeks voort uit de socioculturele achtergrond van taalgebruikers. 
Anderzijds heeft de interpretatie van de situatie waarop het onderwerp van gesprek of 
15 De termen joint action enjoint project zijn afkomstig van Clark (1997). In deze visie zijn interactionele /acto-
ren synoniem met interpersoonlijke. 
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van de tekst betrekking heeft, een specifieke invloed op de woordkeuze en vormgeving 
van uitingen. Ik meen dat het daarom gerechtvaardigd is de bespreking van de socio-
culturele dimensie van taalgebruik (7.3.3) los te maken van aandacht voor de situatio-
nele dimensie (7.4). 
De linguïstische uisie op taalgebruik 
Een gesprek bestaat voor een belangrijk deel, en een tekst bestaat volledig uit taal. De 
uitingen, de bouwstenen van een gesprek of tekst, zijn de dragers van een zekere 
inhoud, in het algemeen een gedachtegang.1 Een stap in de gedachtegang binnen een 
gesprek noemt men een move (de inhoud van een beurt in een gesprek of een gedachte-
stap) en deze correspondeert in een tekst met de inhoud van een alinea. Een gedachte-
gang komt in de loop van het gesprek tot ontwikkeling en is in een tekst vooraf gecon-
cipieerd. Een move wordt vormgegeven in één of meer uitingen en ook een alinea 
bestaat uit één of meer uitingen.17 Bij gespreks- of tekstanalyse kan men de aandacht 
richten op het globale of het lokale niveau: op het niveau van de deiktische, thematische 
en structureel-relationele coherenties of op het niveau van de afzonderlijke uitingen. 
Op globaal niveau gaat het om de wijze waarop tekstelementen samenhangen, op 
lokaal niveau om de bouw en analyse van afzonderlijke uitingen. 
De linguïstische middelen die de taalgebruiker tot zijn beschikking heeft, zijn voor 
beide niveaus dezelfde, maar er zijn accentverschillen. Op lokaal niveau beperken 
regels en normen het gebruik van woorden en patronen sterker dan op globaal niveau. 
Zinsvormen moeten bijvoorbeeld beantwoorden aan spelling- of congruentieregels en 
woordgroep- en zinsbouwregels beperken de variatiemogelijkheden van uitingen. 
Wanneer een uiting echter beschouwd wordt als onderdeel van discourse, blijkt een veel 
flexibeler vormgeving mogelijk.1 Ook blijken op globaal niveau linguïstische middelen 
soms een andere gebruikswaarde te hebben dan zichtbaar is wanneer ze uitsluitend in 
zinsverband worden beschouwd. De deiktische interpretatie van werkwoordsvormen is 
hiervan een goed voorbeeld (7.4). 
In de functioneel-linguïstische visie die de uitwerking in dit hoofdstuk bepaalt, ligt 
het accent op het gebruik van taalmiddelen beschouwd vanuit discourseperspectief, 
omdat uitingen nu eenmaal nooit geïsoleerd bestaan. Als het noodzakelijk is uitingen 
op lokaal niveau te analyseren, mag men de gebruiksfunctie ervan in de situatie of con-
text niet uit het oog verliezen: beide niveaus veronderstellen elkaar. 
16 Wat men onder woorden wil brengen kan natuurlijk ook een los denkbeeld, een inval of een emotie zijn. 
17 Ik gebruik het begrip move in een beperkte interpretatie. Het begrip wordt ook wel ruimer opgevat als 
(deel van) een gesprek en correspondeert dan met een passage in een tekst. 
18 Een aardig voorbeeld is het gebruik van de congruentie in: een aantal mensen zong uit uolle borst het Wilhelmus 
mee tegenover: een aantal mensen zonden uit uolle borst het Wilhelmus mee. Volgens een zinsgebonden taalregel is 
alleen het eerste voorbeeld correct, vanuit discourse bezien heeft ook de tweede vorm bestaansrecht 
(Renkema, o.a. 2000,17). 
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7.3.2 Enkele consequenties van de conceptuele dimensie 
Inzicht in de aard van de conceptuele processen die aan taalgebruik ten grondslag lig-
gen, is in belangrijke mate het resultaat van tekstlinguïstisch en psycholinguïstisch 
onderzoek naar schrijfprocessen en naar het verwerken van tekst bij lezen (zie 5.4 e.V.). 
Het ligt voor de hand aan te nemen dat zich bij mondeling taalgebruik vergelijkbare 
processen voordoen.19 
Vanuit een conceptueel gezichtspunt bezien, is een tekst de verbale uitdrukking van 
een gedachtegang: de beschrijving van een situatie of een gebeuren in een werkelijk-
heidsdomein volgens de interpretatie van de schrijver. Bij schriftelijke taaiproductie 
concipieert een taalgebruiker vooraf een schrijfplan waarin hij zijn thema samenhan-
gend en min of meer gedetailleerd uitwerkt en iemand die een gesprek wil voeren con-
cipieert een voorlopig en waarschijnlijk globaal spreekplan. 
Bij tekstproductie werkt een taalgebruiker zijn schrijfplan uit tot een coherente tekst 
met behulp van schrijfstrategieën, cognitieve processen die een welgeordende uitwer-
kingvan het schrijfplan bewerkstelligen, zowel op zins- als op tekstniveau. Het toepas-
sen van een schrijfstrategie houdt in dat de selectie van gegevens, de beoordeling van de 
bruikbaarheid ervan voor het tekstdoel, de ordening van de informatie en de evaluatie 
van het schrijfproces onder controle staan van kritische reflectie.20 De consistentie van 
het schrijfplan komt tot uitdrukking in de verbale vormgeving van het thema en is her-
kenbaar in de thematische en structureel-relationele samenhang van de tekst. 
Wat zijn de consequenties van het inzicht in conceptuele processen bij taaiproduc-
tie en taalverwerking voor de taalgebruiksgrammatica en het taalbeschouwingsonder-
wijs? 
Consequenties uoorde interne taalgebruiksgrammatica 
Het herziene functionele discoursemodel, een procesmodel, maakt het mogelijk taal-
beschouwing te zien als de mentale activiteiten die deel uitmaken van het taalgebruiks-
proces. Taalbeschouwing heeft een plaats in de interne taalgebruiksgrammatica. De 
motor van taalbeschouwing is het taalvermogen met benoemen als de meest centrale 
mentale taalactiviteit, maar ook het toepassen van strategieën veronderstelt taalbe-
schouwing. 
Taalkennis wordt vanuit het procesdenken opgevat als een dynamisch stelsel van 
met elkaar samenhangende soorten kennis: kennis van niet-linguïstische invloeden op 
taalgebruik, kennis van de wereld en van mogelijke (sociocultureel en/of institutioneel 
19 Net als lezen en schrijven vormen luisteren en spreken immers in principe een cognitieve uitdaging. 
20 Een schrijfstrategie is niet hetzelfde als taalbeschouwing. Taalbeschouwing heeft betrekking op het 
bewust omgaan van de taalgebruiker met de beschikbare taalkennis. Een schrijfstrategie toepassen is een 
abstracte, cognitieve denkactiviteit bij het uitvoeren en controleren van het schrijfplan, maar op de momen-
ten in het schrijfproces waarop nagedacht wordt over de keuze van een geschikt noemend of verwijzend 
woord, over een relatiewoord of over een woordvolgorde, maakt taalbeschouwing deel uit van de schrijf-
strategie. 
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bepaalde21) thema's en linguïstische kennis. Tot de linguïstische kennis behoren ken-
nis van de gebruiksmogelijkheden van lexicale woorden en functiewoorden, kennis van 
de gebruiksmogelijkheden van woord- en patroonvorming en van de gebruiksmoge-
lijkheden van linguïstische middelen bij de bouwvan grotere gehelen: (onderdelen van) 
gesprekken en tekst. 
Consequenties voor de werkwijze bij taalbeschouu/incjsonderiwjs 
Het conceptuele uitgangspunt heeft consequenties voor de werkwijze bij taalbeschou-
wingsonderwijs. Afhankelijk van de doelstellingen die op een bepaald moment relevant 
zijn, kan men in de didactiek van de taalbeschouwing verschillende accenten leggen. 
Het is daarom niet mogelijk één 'didactisch recept' voor taalbeschouwingsdidactiek te 
geven, maar er zijn wel enkele aandachtspunten te formuleren. 
ι Het doel van de didactische werkwijze kan zijn in een gesprek of tekst de gedachte­
gang te achterhalen door op globaal gespreks- of tekstniveau de linguïstische cohe-
renties te controleren. Het middel om de aanwijzingen voor de deiktische, themati-
sche en structureel-relationele samenhangen te achterhalen is tekstanalyse al dan 
niet in de vorm van een welomschreven onderzoeksopdracht. De coherenties kun-
nen een hulpmiddel zijn om een vooraf bepaald tekstgenre te controleren en kun-
nen daarnaast dienen om een gefundeerde uitspraak te doen over (een aspect van) 
de tekstkwaliteit. 
2 De rol die schrijfstrategieën spelen in het formuleerproces dwingt aandacht af voor 
de wijze waarop cognitief gestuurde processen verlopen: reflectie op de selectie van 
gegevens, herinterpretatie en herordering van gegevens en kritische evaluatie. Deze 
cognitieve processen zullen naast taalbeschouwing aandacht behoren te krijgen. 
3 Taalbeschouwing veronderstelt een werkwijze bij het opbouwen en analyseren van 
teksten, bij het vormgeven van uitingen op lokaal niveau22 en bij het controleren van 
passendheid van lexicale woorden en functiewoorden in situaties en contexten. Een 
werkwijze is gebaseerd op beoordelingscriteria. De criteria kunnen in een leerpro-
ces worden afgeleid uit eigen werk en dat van medeleerlingen (studenten) en in de 
loop van de tijd worden uitgebreid. De beheersing ervan kan worden getoetst aan de 
hand van analyses van werk waarin de criteria zijn toegepast.23 
2i Voor het begrip institutioneel bepaalde thema's, zie 6.3.3.3. 
22 Voor de grammaticale analyse van uitingen zijn de basisvorm (het werkwoordschema) en het basispa-
troon de belangrijkste hulpmiddelen. 
23 Dit voorstel sluit nauw aan bij de werkwijze die in de eerder besproken schoolmethodes Taallijnen en 
Zebra wordt toegepast. 
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7.3.3 Enkele effecten van de socioculturele dimensie van taalgebruik 
Iemands socioculturele achtergrond is van invloed op de wijze waarop hij de werkelijk-
heid interpreteert: zijn wereldbeeld, waarden en normen. Deze achtergrond bepaalt 
ook zijn houding, gedrag en taalgebruik in interacties.24 Dat heeft een persoonlijke stijl 
tot gevolg, die doorwerkt in elke taalgebruikssituatie. 
Bij elke interactie proberen gesprekspartners rekening te houden met eikaars ach-
tergrond, ongeacht of zij tot dezelfde dan wel tot verschillende culturele groepen beho-
ren. Als zij er oprecht naar streven elkaar te begrijpen, onderhandelen zij over wat van-
uit ieders persoonlijke achtergrond voor de ander niet (goed) interpreteerbaar is.25 In 
het communicatieproces ontstaat door deze afstemming op eikaars taalgebruik weder-
zijdse overeenstemming, een '(inter)culturele stijl' of de 'derde cultuur' genoemd.2 
Het verschil in afstand tussen inter- en intraculturele communicatie is relatief: ik ver-
wijs naar het voorbeeld in 5.3.2.2 van een poging van collega's om tot overeenstem-
ming te komen over de interpretatie van open. 
Welke socioculturele factoren werken door m het taalcjebruik? 
Socioculturele factoren die zich manifesteren in het taalgebruik behoren tot twee van 
de drie kennisbestanden van het herziene functionele discoursemodel (schema 7.2). 
Tot het interactionele kennisbestand behoren: 
• sociolinguistische kennis: omgangsnormen die het taalgebruik mede bepalen (de 
mate van gewenste formaliteit, de verlangde sociale afstand in de interactie); 
• opvattingen over in situatie of context passend en dus te verwachten (taal)gedrag in 
relatie tot het doel van de interactie en de achtergrondkennis van de gesprekspart-
ners); 
• kennis van rechten en plichten bij het opbouwen van een gesprek en bij het onder-
handelen tijdens gesprekken. 
Bij het bestand 'kennis van de wereld' inclusief'kennis van het gespreks- of tekstdo-
mein' behoren: 
• ten dele onbewuste en ten dele bewuste kennis van collectieve en persoonlijke 
opvattingen over 'hoe de wereld in elkaar steekt' (vooronderstellingen, wereldbeeld, 
kennis van de wereld); 
24 De problematiek van het taalprobleem m relatie tot 'culturele achtergrond' is pregnant onder woorden 
gebracht in SchefFer (2000). 
25 Uitgewerkte voorbeelden van interculturele communicatie zijn o.a. te vinden in Clyne (1996) en Willems 
e.a. (1998) 
26 Het begrip 'interculturele stijl' is overgenomen uit Kaspar en Blum-Kulka (1993). Voor het begrip 'derde 
cultuur', zie 4 2.4 4. De interculturele stijl beïnvloedt ook het 'eigen' taalgebruik en kan daardoor 
beschouwd worden als een factor van taalverandering. 
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• veronderstelde achtergrondkennis over het thema in het algemeen en over het 
thema gegeven het gespreksdomein of de informatie die in het gesprek of de tekst 
is uitgewisseld. 
Hoe werken socioculturele factoren door in het taalgebruik? 
De genoemde socioculturele factoren spelen in mondeling taalgebruik een dominante 
rol,27 maar ook in schriftelijk taalgebruik ontbreekt hun invloed niet. Het gebruik van 
indirecte uitdrukkingen en van eufemismen of het ongezegd laten van informatie heb-
ben vaak, maar zeker niet altijd,2 een socioculturele achtergrond. Te denken valt aan 
het verbergen van onzekerheid, aan beleefdheid of het vermijden van gezichtsverlies. 
Voorbeelden van socioculturele invloeden op het taalgebruik zijn: 
• het gebruik van indirectheid: Ik zou het niet zo zumar opnemen, als ikjou was (voor: daar 
moetje niet zo ouer tobben), kan het een beetje rustiger5 ( voor: ik erger me aan de herrie diejul-
lie maken) (het vermijden van gezichtsverlies); 
• het gebruik van eufemismen:29 proletarisch winkelen (voor: imnkeldiefstol plegen), onder-
steuning uanuit de lucht (voor: een bombardement op de uijand uituoeren), een probleemdrinker 
(voor: een alcoholist), iemand liquideren (voor: iemand doden); 
tegenovergesteld aan eufemismen zijn dysfemismen: een medewerker (voor: een hand-
langer bij een ouerual), gewelddadig optreden uan de ME (voor: krachtig optreden uan de ME). 
Beide verhullende of versluierende soorten uitdrukkingen kunnen dienen om pro-
blemen met de gesprekspartner te voorkomen, maar dienen vaker persoonlijke 
belangen, zoals het minder negatief voorstellen van maatschappelijk ongewenst 
gedrag bij eufemismen of het negatief voorstellen van algemeen aanvaard gedrag bij 
dysfemismen. 
Reacties op uitingen die een beroep doen op vooronderstellingen over de achtergrond 
van een onderwerp die niet door de gesprekspartner gedeeld wordt, kunnen sociocul-
turele invloed verraden. Het gebruik van woordjes als zel/s, echter, pas, maar die bedoeld 
zijn om implicaties uit afte leiden, het ontwijken van antwoorden, vaagheid door het 
geven van 'halve informatie': er is een scala aan mogelijkheden om socioculturele in-
vloed op taalgebruik vorm te geven, zij het dat deze persoonlijke invloed vaak onlos-
makelijke verbonden is met de invloed van situationele factoren. In een gesprek tussen 
gelijkgezinden leveren indirectheid, vaagheid en andere semantische en interactionele 
eigenschappen van de communicatie vrijwel nooit problemen op: de hoorder of lezer 
27 Van socioculturele invloed op het woordgebruik getuigt een reeks boekjes waarin de auteurs voorbeel-
den uit groepstalen optekenden, zoals Kuitenbrouwer (1987), Philippa (1989), Daniels (1992) en Berns 
(1993)· 
28 Omdat mensen ook hun persoonlijke drijfveren of verborgen agenda's kunnen hebben. 
29 Voorbeelden uit Kolkhuis Tanke (1983). 
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leidt in de gegeven situatie op basis van zijn achtergrondkennis feilloos de bedoelde 
interpretatie af. 
7.3.4 Communicatie, taalhandelingen en het taalgebruikskader 
7.3.4.1 Communicatie 
In een taalgebruikskader is communicatie op te vatten als: in een proces van interactie tot 
wederzijds begrip komen.30 Interactie impliceert dat gesprekspartners samenwerken 
en hun bijdragen op elkaar afstemmen. Als het begrip hapert, bijvoorbeeld doordat 
men niet vertrouwd is met eikaars achtergrond, treedt een onderhandelingsfase in, 
waarin over de interpretatie van de niet-begrepen uiting (of van een niet-begrepen inter-
pretatie van een woord) wordt onderhandeld. In het onderhandelingsproces worden 
begrippen verhelderd, wordt de woordkeuze toegelicht of wordt het niet begrepen 
woord vervangen, vgl. de bespreking van open in 5.3.2.2. 
Communicatie veronderstelt dat het uitwisselen van informatie geschiedt binnen 
een discussiedomein (of binnen een door het tekstthema begrensd domein). Elke vorm 
van informatie-uitwisseling in interactie bevat naast verbaal geformuleerde informatie 
niet-uitgedrukte, maar vooronderstelde of geïmpliceerde gegevens. 
Deze opvatting over communicatie heeft belangrijke consequenties. In de situatie of 
context maken voorkennis en verwachting van de luisteraar/lezer en diens vermogen tot 
het afleiden van nieuwe informatie uit oude (zijn inferentievermogen) het mogelijk lin-
guïstische middelen zodanig tegen de achtergrond van de situatie of context te inter-
preteren dat de bedoelde informatie begrepen wordt. 
Bij het interpreteren moet de luisteraar of lezer allereerst herkennen welke informa-
tie voorondersteld of geïmpliceerd wordt en met welk doel. In de tweede plaats moet hij 
herkennen welke verbale middelen indicaties kunnen zijn van de vooronderstellingen 
en implicaties en hoe de juiste, want controleerbare inferenties gemaakt kunnen wor-
den. Daarvoor is het onder andere noodzakelijk te weten hoe men de linguïstische mid-
delen van een taal zo inzet dat zij beantwoorden aan de socioculturele eisen van het 
moment. Daarvoor is een behoorlijke lexicale en grammaticale voorkennis nodig en 
ervaring in het bewust omgaan met de linguïstische middelen. 
De invloed van de socioculturele aspecten op de keuze van taalmiddelen stelt in de 
onderwijssituatie hoge eisen aan de didactiek. Het bevorderen van herkenbaarheid van 
taal (4.3.3.3) lijkt een belangrijk hulpmiddel om leerlingen te helpen omgaan met de 
socioculturele eigenschappen van taal, omdat deze vorm van taalbeschouwing het ver-
band tussen thema's, gebruiksdomeinen en taalkeuzes bewust maakt en verheldert. 
30 Zie Clark (1997), de verschillende gebruiksmogelijkheden van deze term in 3.4.1 en de bespreking van 
het verschil tussen commumcatieonderwijs en communicatief taalonderwijs in 2.4.1.2. 
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7.3.4.2 Taalhandelingen 
Tegen de achtergrond van de besproken taalgebruikskennis is de taalhandeling een 
vanzelfsprekend effect van coördinatie (wederzijdse afstemming) in interactie, want 
coördinatie en interactie zijn beide doelgericht (intentioneel) en uit op (positieve of 
negatieve) interpretatie van de verstrekte informatie. Taalhandelingen zijn daarom een 
vanzelfsprekend gevolg van interactie en het gebruik ervan hangt nauw samen met 
socioculturele invloeden op de taalgebruikssituatie. Het toekennen van een bedoeling 
aan een uiting steunt op de situationele omstandigheden of op de context en ook de 
interpretatie van de bedoeling door de hoorder of lezer hangt af van de presentatie van 
een uiting in de concrete situatie of context. De vorm van de uiting geeft immers in de 
meeste gevallen onvoldoende uitsluitsel over de bedoelde interpretatie. Dat kan zelfs 
gelden voor vraag- en bevelzinnen en voor de wensende zinsvorm: het aantal mogelij-
ke taalhandelingen is een veelvoud van de beschikbare zinsvormen. 
Anders dan in het eerder besproken 'communicatieve onderwijs' wordt vooronder-
steld, zijn niet alle uitingen met een werkwoord dat 'iets zeggen' uitdrukt (verba dicen-
di) taalhandelingen. 
Om 'taalhandeling' te kunnen zijn, moet een uiting aan enkele voorwaarden vol-
doen. De belangrijkste is dat zij onderdeel is van een taalgebruikssituatie waarin twee 
gesprekspartners elkaar rechtstreeks toespreken. Het gebruik van werkwoordsvormen 
in de tegenwoordige tijd is daarvan een indicatie, evenals de vanzelfsprekendheid van 
het beroep dat men bij het uiten en begrijpen van de uiting op de situatie doet.31 In ter-
men van Britton (1970): de spreker is als deelnemer betrokken bij de spreeksituatie32 en 
er is daardoor sprake van een direct of indirect effect van wat wordt gezegd: hetzij door-
dat een spreker verantwoordelijk is voor wat hij zegt (bij belouen), hetzij doordat actie 
van de hoorder wordt verwacht (bij uraden). Bij een expliciete taalhandeling: ik beloof je 
(te komen) of ik uerbied je (met Jan te spelen), wordt de taalhandeling tegelijk voltrokken en 
benoemd.33 
Wanneer de spreker beschrijft wat een andere doet of zegt, deed of zei, is hij toe-
schouwer bij de situatie of de gebeurtenis die hij beschrijft: hij benoemt de situatie of de 
gebeurtenis. In dat geval kunnen we beter niet van een taalhandeling spreken, omdat 
dan de waarheidswaarde van het gegeven verslag controleerbaar is. Bij een taalhande-
ling is het controleren van de eventuele waarheid van de uitspraak niet aan de orde. Een 
werkwoord als zeggen, verteilen of beschnjuen kan dus op twee manieren worden gebruikt: 
om een taalhandeling uit te voeren of om een gebeuren of situatie te benoemen. 
31 Het is waar dat voor elke propositie of zinsinhoud gezet kan worden ik beweer dat, ik vertel je dat, ik 
dring er bij je op aan dat en dergelijke, maar voor de duidelijkheid is het belangrijk het rechtstreekse karak-
ter van een taalhandeling op de voorgrond te stellen, ook in geschreven tekst. Zie voor een introductie van 
taalhandelingen als vorm van communicatie bijvoorbeeld Th. Janssen (1997b) 
32 Een werkelijke of een fictieve in geval van een geschreven tekst. 
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Ausün, Searle en anderen hebben met hun analyses de voorwaarden zichtbaar gemaakt 
die gelden voor soorten taalhandelingen. Zo geldt bij een vraag of verzoek de voorbe-
reidende voorwaarde dat iemand in staat moet zijn de vraag te beantwoorden of het ver-
zoek in te willigen. Bij een verzoek is de hoorder (moreel) verplicht het verzoek in te wil-
ligen. Bij een belofte is de essentie dat de belover zich verplicht tot het nakomen van de 
belofte. Deze analyses zijn vooral van belang gebleken voor de interpretatie van indi-
recte taalhandelingen. Bij een indirecte taalhandeling vraagt de spreker niet recht-
streeks: Wilt u mij uertellen hoe Iaat het is?', maar doet hij dat door te vragen of de ander de 
tijd weet. Dat is vragen naar de voorbereidende voorwaarde. 
De vraag: 'Weetje hoe laat het is?' heeft dan ook niet als reactie: 'Ja, dat weet ik', maar het 
verstrekken van de juiste tijd. Dit voorbeeld is met vele te vermeerderen. Dergelijke reac-
ties laten zien dat een aantal indirecte taalhandelingen geconventionaliseerde uitdruk-
kingen geworden is. Ook de vraag- en de bevelzin zijn daar voorbeelden van. Vele ande-
re vormen van indirectheid, zoals het gebruik van beeldspraak, het gebruik van eufe-
mismen, het maken van taalgrapjes met impliciete of suggestieve informatie en indi-
rectheid ter wille van beleefdheid of gezichtszorg, vereisen het toepassen van inferen-
tiestrategieën. De basis voor de interpretatie van een indirecte taalhandeling is altijd het 
vergelijken van de linguïstische uitdrukking met wat in de gegeven situatie niet verbaal 
is uitgedrukt.34 
7.3.4.3 Argumentatie als voorbeeld van een taalhandeling 
In de argumentatietheorie zoals ontwikkeld door Van Eemeren en Grootendorst heeft 
de taalhandelingstheorie ongetwijfeld haar belangrijkste en meest vergaande uitwer-
king gekregen en werd als argumentatieleer een toegepaste wetenschap. Mede door deze 
ontwikkeling hebben argumentatieve vaardigheden een plaats gekregen in het tekstbe-
schouwingsonderwijs,35 maar ook in de mondelinge taalvaardigheid, zoals de aan-
dachtvoor debatten toont.3 
Argumentatie is op te vatten als een complexe taalhandeling met in het ideale geval 
vier fasen: de confrontatie-, de openings-, de argumentatie- en de afsluitingsfase. In de 
confrontatiefase stelt men vast dat er sprake is van een verschil van mening, in de ope-
ningsfase maakt men afspraken over de manier waarop de discussie gevoerd zal wor-
den, de rolverdeling en de uitgangspunten bij de discussie, in de argumentatiefase 
33 Zie Nuchelmans (1987). 
34 Zie ook de opvatting van Sperber en Wilson (1995) in 3.4.1. 
35 In de tweede fase van het voortgezet onderwijs lijkt de grote aandacht voor argumentatieve zakelijke 
communicatie het belang van poëzie, verhalende en beschrijvende tekstgenres voor de taalontwikkeling te 
verdringen. 
36 Ik noem als voorbeelden: Van Eemeren, Grootendorst en Snoeck Henkemans (1995, hoofdstuk 10) en 
Braet en Schouw (1998). 
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geven gesprekspartners pro-en contra-argumenten37 en in de afsluitingsfase stelt men 
vast wat de uitkomst van de discussie is.3 
Tot de te maken afspraken behoren regels over het gebruik van verzwegen stand-
punten en argumenten. De verzwegen elementen uit een betoog of redenering zijn op 
te vatten als indirecte taalhandelingen. In de argumentatieleer van Van Eemeren en 
Grootendorst zijn twee belangrijke voorwaarden voor het gebruik van verzwegen ele-
menten toepassingen van de voorwaarden die gelden voor taalhandelingen: de voorbe-
reidende voorwaarden en de correctheidsvoorwaarden.39 
In een zakelijk gesprek (of een zakelijke tekst) komt argumentatie zelden in zuivere 
vorm voor, maar moet gereconstrueerd worden uit de beschikbare gegevens (zie voor-
beeld 2 in 1.7.1). Een argumentatieve tekst vormt een apart tekstgenre en heeft in het 
ideale geval een opbouw die correspondeert met de vier fasen. Dat er, afhankelijk van 
de aard van de tekst, ook andere indelingen mogelijk zijn, is te zien aan voorbeeld 4 in 
1.7.2. 
Het beheersen van de structuur- en beoordelingsprincipes van argumentatie is van 
fundamenteel belang bij zakelijke communicatie. Het is dan ook terecht dat in het taal-
vaardigheidonderwijs argumentatie beschouwd wordt als een belangrijk onderwerp bij 
tekstbeschouwing en bij mondelinge taalvaardigheid. 
Welke bijdrage leuerttaalbeschouu/inij aan argumentatie? 
De voorbeelden van argumentatie in 1.7.1 en 1.7.2 laten zien dat argumentatie ook taal-
kundig als taalhandeling te herkennen is. Het gebruik van de deiktische middelen bij-
voorbeeld blijkt vrijwel volledig te zijn afgestemd op het interactionele karakter van 
argumentatie. De uitingen zijn referentieel verankerd in het hier en nu van de taalge-
bruikers. En in het betoog van Köhler blijken de uitwerking van het thema en de struc-
tureel-relationele (grammaticale) opbouw van het betoog volledig te zijn afgestemd op 
elkaar en op het tekstdoel. 
Uit de analyses van coherenties bij argumentatie in de voorbeelden in 1.7.1 en 1.7.2 
en uit de bespreking van de overeenkomsten en verschillen tussen taal- en tekstbe-
schouwing (7.1.1) kan worden afgeleid dat taalbeschouwing enerzijds een belangrijke 
voorbereidende functie voor argumentatie heeft en dat anderzijds bij argumentatie taai-
en tekstbeschouwing samenvallen. 
Op het functionele discoursemodel gebaseerde taalbeschouwing bereidt op twee 
manieren voor op het herkennen en gebruiken van argumentatie: door het bevorderen 
37 In deze fase vindt de uitwisseling van argumenten plaats. Deze fase kan worden weergegeven met 
behulp van het argumentatieschema van Toulmin, zie voorbeeld 4 in 1.7.2. 
38 Zie o.a. Van Eemeren, Grootendorst en Snoeck Henkemans (1995) en Van Eemeren en Grootendorst 
(2000a). 
39 Zie Van Eemeren, Grootendorst en Snoeck Henkemans (1995, 44 e.V.). Zij baseren hun voorwaarden op 
de spelregels uoor communicatie van Grice. Deze wijken enigszins af van de voorwaarden die Austin en Searle 
formuleerden voor geldige taalhandelingen. 
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van de taalkundige voorkennis en door het oefenen in het vinden van de deiktische, the-
matische en structureel-relationele samenhangen in een gesprek of tekst. 
De voorkennis betreft het voor argumentatie kenmerkende gebruik van woorden, de 
bouw en de gebruiksmogelijkheden van uitingen. Verder de invloed die interactie, con-
text en situatie uitoefenen op de woordkeuze en de vormgeving van uitingen, want ook 
in argumentatie spelen deze factoren een rol, bijvoorbeeld bij het beoordelen van de 
geldigheid van redeneringen. De geldigheid van een redenering hangt niet alleen af van 
de logica in het samenstel van uitspraken die samen een argumentatieve eenheid vor-
men,40 maar ook van de passendheid van de redenering in de situatie (in het referen-
tiedomein) en in het referentiekader van de gesprekspartner. 
Argumentatie als tekstgenre onderhoudt een nauwe relatie met de uitgangspunten 
van de deiktische, thematische en structureel-relationele gebruiksmogelijkheden van 
woorden. Aan de woordkeuze stelt argumentatie dezelfde eisen als formeel taalge-
bruik. Het is daarom wenselijk dat het taalonderwijs expliciet aandacht besteedt aan de 
logisch-structurele eigenschappen van woordkennis.41 
Helgrote belang van relationele woorden bij de vormgeving van uitingen, veronder-
stelt een theoretisch gefundeerde zinsbouwtheorie die uitgaat van het gespreks- of 
tekstgeheel. Niet alleen omdat uiting een discoursebegrip is, maar ook omdat het een 
belangrijke functie van relationele woorden is het verband te expliciteren tussen zins-
vormen en tekstdelen (alinea's). 
Bij het gebruik van woorden die de tekststructuur herkenbaar maken (signaalwoor-
den) en de verbanden tussen tekstelementen aangeven (relatiewoorden), overlappen 
taal- en tekstbeschouwing elkaar. Het effectief en efficiënt leren gebruiken van deze 
woorden gebeurt door taal- en tekstanalyse in onderlinge samenhang te oefenen. 
7.3.5 Samenvatting 
Een taalkundig perspectief op taalgebruik houdt een samengaan in van drie visies op 
taal: de conceptuele, de interactionele en de linguïstische visie. De grondslag voor de 
conceptuele visie is het herziene functionele discoursemodel (schema 7.2). De visies op 
taalgebruik corresponderen met aan taalgebruik toegekende dimensies. Ik gebruik de 
term interactionele dimensie uan taalgebruik als samenvattende term voor drie categorieën 
niet-Iinguïstische invloeden op taalgebruik: de (groepsgebonden of individuele) socio-
culturele, de situationele en de contextuele factoren. Interactie is verondersteld bij de 
invloed die elk van deze factoren in een taalgebruikssituatie uitoefent. Binnen de gren-
zen die de taalregels stellen, beïnvloeden deze factoren de keuzes die taalgebruikers 
40 Een logisch geldige redenering is: Max is een hond Alle honden blaffen, dus Max blaft. Zie Van Eemeren, 
Grootendorst en Snoeck Henkemans (1995), 82 e.v. 
41 Zie voorbeeld 1 in 7.5.4.1. 
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maken bij het vormgeven van hun boodschap.42 De discoursebenadering van taal im-
pliceert dat taalkennis geïnterpreteerd wordt vanuit een functioneel-linguïstische visie. 
De conceptuele visie op taalgebruik heeft consequenties voor het inzicht in de aard 
en de gebruiksmogelijkheden van de linguïstische middelen (lexicale kennis, kennis 
van regels en strategieën) die de taalgebruiksgrammatica representeert en over aard van 
de taalbeschouwelijke activiteiten die kunnen bijdragen aan de taalontwikkeling. In 
7.3.3 bespreek ik enkele effecten van de socioculturele achtergrond van taalgebruikers 
op het taalgebruik, maar in sommige gebruikscontexten kunnen aan deze effecten ook 
persoonlijke motieven ten grondslag liggen. Socioculturele en persoonlijke invloeden 
op het taalgebruik zijn niet gemakkelijk te isoleren uit het complex van niet-linguïsti-
sche invloeden op taalgebruikssituaties. Verder heb ik vanuit het gepresenteerde taal-
gebruikskader twee in het talenonderwijs veelgebruikte begrippen besproken: commu-
nicatie en taalhandelingen en beschrijf ik argumentatie als uitwerking van de taalhan-
delingstheorie. Ik geef aan van welk belang taalbeschouwing is bij het ontwikkelen en 
verbeteren van argumentatieve vaardigheden. 
7.4 Linguïstische indicaties van situationele en interactionele factoren 
In een gesprek of tekst gebruikt een spreker of schrijver verwijzende woorden en werk-
woordsvormen als indicaties voor zijn verhouding tot de interactie waaraan hij deel-
neemt en tot de situatie waarop zijn uitingen betrokken zijn. Deixis is kenmerkend voor 
het gebruik van taalmiddelen in een groter verband dan de uiting en verschaft deze mid-
delen een meerwaarde, een extra dimensie die niet goed herkenbaar is in geïsoleerde 
uitingen. Deixis verschaft aan uitingen in een gespreks- of tekstgeheel een extra dimen-
sie, doordat sommige woorden in het gebruik een contextualiserende functie krijgen. 
Een consequent gebruik van deixis maakt een gesprek of tekst deiktisch coherent. 
7.4.1 Het belang van het referentiedomein 
Elke vorm van tekstproductie heeft betrekking op de al dan niet feitelijk waarneembare 
buitentalige werkelijkheid, maar met uitzondering van universele uitspraken als alle 
mensen zijn sterfelijk, de aarde is een planeet en God is Heer over leven en dood, altijd op een spe-
cifiek deel van de werkelijkheid: op een mogelijk domein in de waarneembare of voor-
stelbare werkelijkheid van mensen. 
42 Bij het schrijven van een tekst wordt de situatie aanwezig verondersteld. 
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Het domein wordt allereerst bepaald door zijn situering in tijd en ruimte en door de 
interactie tussen de wezens die het domein bevolken. Verder door de zaken die aan de 
orde zijn, de activiteiten en de toestanden: alles wat zich afspeelt in het domein.43 
Door middel van taal spreken mensen over wat er in een zeker domein aan de hand 
is, maar altijd vanuit hun eigen perspectief. Daarom is taalgebruik altijd betrokken op 
een ervaren werkelijkheid: de werkelijkheid die beperkt is tot wat de taalgebruiker waar-
neemt én zoals de taalgebruiker die vanuit zijn achtergrond beleeft. Daardoor is de 
ervaren werkelijkheid ook altijd een geïnterpreteerde werkelijkheid en is er bij elk 
gebruik van taal sprake van interpretatie.44 
In een interactie veronderstellen taalgebruikers een hoeveelheid kennis over het 
domein als bekend. Deze kennis betreft de situatie die in het gesprek of de tekst aan de 
orde is en/of de achtergrondinformatie. De situationele achtergrondkennis die bij elke 
nieuwe stap in een gesprek of bij elke nieuwe alinea in een tekst uoorondersteldf kennis 
is, is het referentiekader voor het gesprek of de tekst. 
In een gesprek of tekst stellen taalgebruikers een situatie aan de orde uit het referen-
tiedomein.45 Geen enkel gesprek en geen enkele tekst staat los van het referentiedomein, 
de werkelijkheid waarnaar wordt verwezen.4 Dat impliceert dat taalgebruikers hun 
onderwerp plaatsen tegen een achtergrond, de conceptuele voorstelling of het beeld dat 
ze hebben van de werkelijkheid waarbinnen het onderwerp past.47 Het beeld dat een 
taalgebruiker heeft van het betreffende referentiedomein is zijn mentale cjezichtsueld (o.a. 
Th. Janssen 1996a). 
In elk gesprek en in elke tekst zijn indicaties te vinden van de wijze waarop de taal-
gebruiker de situatie en de interactie in elke fase van het gesprek of de tekstproductie 
interpreteert. Daardoor maken deze indicaties niet alleen de invloed van situationele en 
interactionele factoren op het taalgebruik herkenbaar, maar geven ze ook aanwijzingen 
over de conceptuele basis van de taalkeuzes en de functionaliteit van taalkennis. De 
wijze waarop taalgebruikers hun interpretatie van de interactionele situatie onder 
woorden brengen, bevestigt dat de discoursebenadering voor taalbeschouwing een 
noodzakelijk uitgangspunt is. 
43 In 5.4 3.1, Theoreüsche achtergronden, werd gesproken over de kennis die taalgebruikers hebben van 
situaties en handelingsmodellen. 
44 Zie Th. Janssen 1997b. 
45 Verkuyl (2000) spreekt van interprrtatiedomem. Gesprekspartners kunnen op grond van verschillen in 
ervaring (gedeeltelijk) verschillen in de achtergrondkennis over het domein 
46 Zelfs een fictieve wereld (een mogelijke wereld of een 'wereld in woorden') heeft verbindingen met de 
waarneembare of voorstelbare werkelijkheid Verder zijn betekenissen gebaseerd op ervaring met de werke-
lijkheid en daardoor correleert de conceptuele kant van het taalgebruik in hoge mate met de domeingebon-
den verwijzingskant van taal. 
47 Vergelijk de in 5.4.3.4, noot 84, genoemde begrippen figure versus ground. 
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7.4.2 De deiktisch interpretatie van taalgebruik 
Binnen het mentale gezichtsveld van de spreker of schrijver valt op het spreek- of 
schrijfmoment de volle aandacht op een van de facetten van het gespreks- of tekston-
derwerp. Dat betekent dat de informatie daarover door de gesprekspartners als een aan-
dachtsgebied gezien wordt.4 Entiteiten worden binnen zo'n gebied benoemd met 
behulp van bepaalde lidwoorden of aanwijzende voornaamwoorden. Het onbepaalde 
lidwoord daarentegen markeert een entiteit als behorend tot een gebied dat nog niet de 
volle aandacht heeft: door een onbepaald lidwoord te gebruiken brengt men de entiteit 
onder de aandacht, maakt hem relevant. 
Als we uitgaan van een situatie met twee gesprekspartners, kan het gebied van aan-
dacht worden verdeeld in twee regio's: de regio die de directe of actuele aandacht van 
een spreker heeft en de regio die de directe of actuele aandacht van zijn gesprekspart-
ner heeft. 
Van spreker 1 uit gezien hebben deze regio's een verschillend belang: het gebied dat 
vanuit zijn gezichtspunt (optiek) de directe aandacht heeft (dat voor hem van focaal 
referentieel belang is) en het gebied dat vanuit zijn gezichtspunt (optiek) niet de direc-
te aandacht heeft (dat voor hem van disfocaal referentieel belang is). Voor zijn ge-
sprekspartner ligt de aandachtsverdeling net andersom. De volgende figuur laat dat 







Figuur 7.1 De conceptuele interpretatie van het aandachtsgebied gezien vanuit beide 
gespreksdeelnemers49 
48 Het gebruik van 'gesprekspartners' sluit 'schrijver' en 'lezer' in. 
49 De figuren in 7.1 e.v. zijn met toestemming overgenomen uit Th. Janssen (2000) e.a. publicaties. 
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De spreker heeft een sterke mentale betrokkenheid bij het aandachtsgebied dat zijn 
specifieke interesse heeft. Voor zijn gesprekspartner is dat gebied mentaal van disfocaal 
belang. Dat blijkt bijvoorbeeld uit het gebruik van de deiktische bijwoorden hier en daar 
in figuur 7.2 die een illustratie geeft van de volgende dialoog: 
Arts: Dort het hier pijn> 
Patient: Ja daar. 
gezichtspunt 
van de arts 
domein: focaal vanuit het 
gezichtspunt van de arts 
zere plek 
C) 
domein: disfocaal vanuit het 
gezichtspunt van de arts 
domein, disfocaal vanuit het 
gezichtspunt van de patient 
domein: focaal vanuit het 
gezichtspunt van de patient 
» · 
gezichtspunt 
van de patient 
Figuur 7.2 De verschuiving van het aandachtsgebied in de voorstelling van de respectievelijke 
sprekers 
Deze conceptuele en functionele interpretatie van deixis heeft betrekking op het ge-
bruik van de functiewoorden:50 persoonlijke voornaamwoorden, lidwoorden, aanwij-
zende voornaamwoorden (deze, die, dit en dat), aanwijzende bijwoorden (hier, daar, nu, 
toen, vandaag, gisteren) (7.4.3) en van finiete werkwoordsvormen (7.4.4). 
7.4.3 Het deiktische gebruik van verwijzende woorden51 
Een taalgebruikssituatie is te karakteriseren als een interactionele fase binnen de 
stroom van situaties die samen een referentiedomein vormen. Deze fase vertegenwoor-
digt het gemeenschappelijke aandachtsveld van de gesprekspartners. Dit aandachts-
veld kan in twee regio's van referentieel belang worden verdeeld. Vanuit de gezichts-
hoek van de spreker heeft één van beide regio's focaal referentieel belang: het heeft voor 
hem op het spreekmoment de meeste relevantie. 
Sprekers gebruiken persoonlijke voornaamwoorden om hun positie in het gesprek 
te markeren: de spreker gebruikt voor zichzelf de aanduiding van de eerste persoon, 
50 Zie de indeling van woorden vanuit een discourseperspectief (1 8.3) 
51 Deze paragraaf correspondeert met 1.6 2 1 
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voor de aangesprokene gebruikt hij de aanduiding van de tweede persoon (zie figuur 
7.1). Een stap verder gaat het gebruik van de eerste en tweede persoon samen ten 
opzichte van een derde partij: het gebruik van wij tegenover hij of zij (meervoud) mar-
keert dat. Wanneer de tweede persoon spreekt, wisselt met het perspectief ook de per-
soonsaanduiding. Figuur 7.2 toont dat dezelfde perspectiefwisseling ook geldt voor het 
gebruik van de deictische bijwoorden hier en daar. 
De aanwijzende voornaamwoorden kunnen eveneens deiktisch geïnterpreteerd 
worden door uit te gaan van hun situationele en interactionele functie in discourse. 
Deze en dit markeren de centrale aandacht van de spreker op een entiteit binnen een 
situatie: de aangewezen entiteit is voor de spreker van focaal referentieel belang en die 
en dat markeren het disfocale referentiéle belang van de entiteit voor de spreker. 
Het deiktische gebruik van ik en JIJ (u;ij) tegenover een derde partij, van hier en daar, 
van deze en dit tegenover die en dat geldt ook wanneer beide gesprekspartners zich op-
stellen tegenover een derde partij, zoals de volgende figuur laat zien. 
1/3 gezichtspunt van de spreker en de toegespokene ('WIJ') 
-££*-
r 
het i/2perspectief 1 
het gezichtspunt Jf 
















[gerelateerd aan de eerste 
persoon meervoud (de spre­
ker en de toegesprokene] 
positie A'^ 
dat 
[gerelateerd aan de derde 
persoon (over wie gesproken 
wordt] positie B' 
Figuur 7.3 De interpretaties van gezichtspunten van de spreker en de toegesprokene. 
Een argument voor het mentale karakter van het gebruik van deiktische verwijzings-
woorden levert het volgende voorbeeld. 
A: Hoe gaat het met je man' 
B: Dat u;eet ik met. Ik heb die man buiten de deur gezet. 
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In plaats van te spreken over 'mijn man', gebruikt de spreekster 'die man', waarmee ze 
de mentale afstand onder woorden brengt, die ze tot haar man heeft. 
7.4.4 Het deiktische gebruik van de werkwoordsvormen52 
Uitgaande van hun functie in discourse zijn ook finiete werkwoordsvormen deiktisch te 
interpeteren. Niet de vormen zelf, maar hun gebruiksmogelijkheden zijn in de concep-
tueel-functionele interpretatie van werkwoordsvormen van belang.53 
In een compositioneel samenstel van finiete en niet-finiete werkwoorden markeert 
de finiete vorm het gebruik binnen het aandachtsveld, dat vanuit de optiek van de spre-
ker van focaal of disfocaal referentieel belang kan zijn (de tegenwoordige en de verle-
den tijdvorm respectievelijk). Een niet-finiete vorm staat buiten het aandachtsveld. De 
hulpwerkwoorden hebben en zijn markeren de beschreven stand van zaken als een toe-
stand-interpretatie. 
Tijdsbepalingen kunnen betrekking hebben op het actuele spreekmoment of op het 
gebeuren dat niet meer of nog niet actueel is. Een voorbeeld: 
Zodra ik thuiskom, schil ik de aardappelen. Zodra ik thuiskom markeert een moment dat 
nog niet is aangebroken, maar dat wel centraal in de aandacht van de spreker staat. Zo-
dra dat moment aanbreekt, schilt de ik de aardappelen. Vergelijk: Zodra ik thuiskom, zal 
ik de aardappelen schillen. In: zal ik de aardappelen schillen markeert zal een moment dat in de 
aandacht staat en dat in de voorstellingvan de spreker zal samenvallen met het moment 
van thuiskomen, en aardappelen schillen valt daarna. Zullen is op te vatten als de modale 
aanduiding van het idee dat ik heb bij het spreken. De spreker neemt aan dat het waar-
schijnlijk het geval is dat hij na thuiskomst de aardappelen schilt, terwijl hij er in het eer-
ste voorbeeld van uitgaat dat het zeker is dat hij (vanuit zijn optiek) de schilhandeling 
bij thuiskomst uitvoert. De uitdrukkingen verschillen dus in modale kracht. 
regio van disfocaal 
referentieel belang 





van de eerste 
ijersooη (enkel­
voud en meervoud) 
Figuur 7.4 De situatie die de aandacht heeft in de stroom van gebeurens. 
52 Deze paragraaf correspondeert met 1.6.2.2. 
53 De vormen zijn bij taaiverzorging (spelling) van belang. 
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De gebruiksmogelijkheden van werkwoordsvormen laten zien dat een spreker zijn 
uiting driedimensioneel verankert: de uiting heeft een relatie met het moment van 
spreken (S), met het moment waar de spreker van uitgaat of waaraan hij aan refereert 
(R) en met het gebeuren (of het verloop van het gebeuren) dat hij beschrijft (E van 
Event). 
Het spreekmoment is het 'hier en nu' van de spreker. Het referentiepunt is het tijds-
moment waarop de uiting van toepassing is. Dat moment wordt in de regel aangeduid 
door een tijdsbepaling (toen, nu, enzovoort). Het gebeuren of de toestand die voor de 
spreker van belang geacht wordt, wordt ten opzichte van het hier en nu van de spreker 
en vanuit zijn gezichtspunt geplaatst binnen de stroom van de gebeurens in het refe-
rentiedomein. 
De deiktische interpretatie van de werkwoordsvormen heeft een tweeledig werk-
woordsschema als uitgangspunt: het schema van tegenwoordige en van verleden tijd-
vormen. 

































t Voor het gebruik van hebben geldt hetzelfde, vgl. hijjìetst, heeft flefìrtst, zal hebben ^efirtst enzovoort. 
De tegenwoordige tijdvormen markeren een situatie als actueel en centraal in de aan-
dacht van de spreker (van focaal belang), de verleden tijdvormen markeren de situatie 
als actueel, maar niet centraal in de aandacht van de spreker (van disfocaal belang).54 
In (1) valt het gebeuren (event, E) samen met het moment van spreken (S) en het 
referentiepunt ( het moment waarop het gebeuren plaatsvindt, R): het spreekmoment 
is het referentiepunt. 
In (2) gaat het vertrek (E) vooraf aan het spreekmoment (S) en het referentiepunt 
(R). 
In (3) vallen het referentiepunt (R) en het vertrek (E) na het actuele moment (S). 
54 Th.Janssen (1983) interpreteert het tempussysteem van Reichenbach (1966) als een deiktisch systeem. 
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In (4) vallen (E), (R) en (S) alle drie op een ander moment 
Het gebruik van de verleden tijdvormen voor een actuele situatie die van disfocaal 
belang is, veronderstelt de aanwezigheid van een tijdbepaling die het referentiepunt 
markeert. In het schema ontbreekt zo'n markering. Van de spreker uit gezien geeft (5) 
een zekere mentale afstand aan tot het vertrek van Jan. De spreker kan bedoelen aan te 
geven dat het vertrek van Jan op enig moment in het verleden viel. In een gegeven situ-
atie kan hij met deze vorm ook op beleefde wijze (impliciet) te verstaan geven dat Jan 
zou vertrekken (als hij dat heeft aangekondigd, maar met opstapt) 
(6) geeft aan dat Jan op een moment dat met meer de aandacht heeft, vertrok en op 
het moment dat vanuit S gezien met meer de directe aandacht heeft, weg was. 
In (7) geeft de spreker aan dat Jan op een moment dat niet zijn centrale aandacht 
heeft, van plan was op een later tijdstip te vertrekken. Of het vertrek heeft plaats gevon-
den is met van actueel belang 
In (8) geeft de spreker met zou te kennen dat op het moment dat niet meer zijn volle 
aandacht heeft, de toestand is uertrokken zou kunnen zijn ingetreden, maar dat het niet 
zeker is dat het ook gebeurd is. 
S, R en E hebben alle drie alleen betrekking op het fimete deel van de werkwoord-
combinatie. Het modale werkwoord zullen wordt gebruikt om de genoemde situatie te 
beoordelen 
Uit deze voorbeelden blijkt dat vooral de verleden tijdvormen in gebruikssituaties 
een scala aan interpretatiemogelijkheden hebben, waaronder het uitdrukken van mo-
daliteit (zie ook enkele voorbeelden in 1.6.2.3). 
In het algemeen markeert een temporeel bijiuoord of temporele bijwoordelijke bijzin de tijd 
van een gebeuren en het gebruik van de tijdvormen van het werkwoord correleert hier-
mee. Vergelijk: 
Nu Jan uertrokken is, uertrekt ook Piet en zal Klaas weldra uertrekken 
Toen Jan uertrokken ums, uertrok ook Piet en zou Klaas uieldra uertrekken 
In beide uitingen is er sprak van drie situaties die voorafgaan aan, samenvallen met en 
volgen op het spreekmoment.55 Ook als er een tijdmarkering is, karakteriseert het 
gebruik van zullen elke predikatie als een modale uitingsvorm. 
Het compositionele stelsel van werkwoordsvormen verschaft de taalgebruiker m 
samenwerking met tijdsbepalingen en met de interpretatie van de verhouding tussen de 
actuele spreeksituatie, het temporele referentiepunt en de beschrijving van een gebeu-
ren of toestand, een veelzijdig middel om vorm te geven aan de situationele en mterac-
tionele invloeden op het taalgebruik De taalgebruiker kan daardoor de vormgeving van 
zijn boodschap in overeenstemming brengen met het perspectief op de stand van zaken 
55 Voorafgaan aan = antérieur aan, samenvallen met = simultaan met en volgen op = posterieur aan 
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dat hij wenst te delen met zijn gesprekspartner of lezer. Zo verrijken de gebruiksmoge-
lijkheden van het stelsel van werkwoordsvormen de interpretatiemogelijkheden van het 
thematisch netwerk in een gesprek of tekst (zie ook 1.7). 
7.4.5 De toepassingsmogelijkheden van deixis bij taalbeschouwing 
Het gepresenteerde deiktische systeem is in enkele opzichten een herinterpretatie van 
traditionele noties. Voordat ik iets zeg over de toepassingsmogelijkheden van deixis bij 
taalbeschouwing, bespreek ik enkele punten, waarin de functionele discoursebenade-
ring van deixis afwijkt van de gangbare opvattingen over het gebruik van aanwijzende 
woorden en het temporele stelsel. 
1 Vanuit een functionele discoursebenadering bezien, markeren de deiktische ele-
menten in een gesprek of tekst de speciale aandacht voor de relatie die de taalge-
bruiker legt tussen de stand van zaken die in een uiting wordt beschreven en de situ-
atie waarop de uiting betrekking heeft.5 Hoe de stand van zaken wordt gepresen-
teerd, hangt af van het gezichtspunt van de spreker of schrijver. 
2 Aanwijzende pronomina worden in deze visie niet lokaal, niet in termen van nabij-
heid versus afstand, geïnterpreteerd, maar in termen van mentale betrokkenheid. Voor 
de spreker geldt dat het onderwerp dat hij aanroert, centraal in zijn aandacht staat 
of niet: van focaal of disfocaal referentieel belang is. 
3 De werkwoordsvormen vertegenwoordigen in de deiktische interpretatie geen tijds-
systeem, maar vormen een grammatische categorie die betrekking heeft op de cen-
trale of niet-centrale aandacht voor een gebeuren (een stand van zaken) vanuit de 
optiek van de spreker. De temporele interpretatie die werkwoordsvormen kunnen 
krijgen, is afhankelijk van de expliciete temporele oriëntatie door bijwoorden en bij-
woordelijke zinnen. 
4 De interpretatie van de werkwoordsvormen als een morfologisch-syntactisch vorm-
systeem wordt losgelaten en vervangen door de opvatting dat werkwoordsvormen 
elementen zijn in een compositioneel stelsel. De compositionele opvatting van het 
werkwoordssysteem doet recht aan de semantische en de syntactische eigenschap-
pen van werkwoordsvormen. De semantische eigenschappen betreffen de interpre-
taties van de gebruiksmogelijkheden van werkwoordsvormen, zoals het gebruik van 
presens- en preteritumvormen laat zien en de interpretatiemogelijkheden van deel-
woorden;57 de syntactische eigenschappen betreffen de verschillen in plaatsing van 
het verbum fmitum en het verbum infinitum en de variatie in de betrokkenheid van 
temporele bepalingen: een temporele bepaling kan betrekking hebben op het ver-
bum finitum of op het verbum infinitum. 
56 Daardoor hebben aanwijzende voornaamwoorden ook vaak focusaccent, zie bijvoorbeeld 6.3.2.4. 
57 Zie over deelwoorden ook 7.5.4.3. 
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5 Het functioneel opgevatte deiktische systeem dat zowel verwijzende woorden als 
finiete werkwoordsvormen omvat, is een linguïstische categorie die uitdrukking geeft 
aan de mate van aandacht die een taalgebruiker op een moment heeft voor de rela-
tie tussen een entiteit of stand van zaken en de taalgebruikssituatie. Deze categorie 
heeft twee betekenissen: focaal of disfocaal of: centraal in de aandacht van de spre-
ker of niet-centraal in diens aandacht. 
6 Het deiktische systeem heeft de discoursebenadering als achtergrond en beant-
woordt aan de drie dimensies van het herziene functionele discoursemodel: de con-
ceptuele, de interactionele en de linguïstische dimensie. Door de wijze waarop de 
deiktische elementen in een gesprek of tekst worden gepresenteerd, geeft de spre-
ker of schrijver te kennen hoe hij de gespreks- of tekstinhoud op de situatie betrekt. 
Toepassingsmogelijkheden 
Lidwoorden, persoonlijke en andere voornaamwoorden worden gebruikt om entiteiten 
aan te duiden. Als zodanig hebben deze woorden een structurele of syntactische en een 
thematische functie. De structurele functie blijkt uit voorbeelden als: De (hond rent uoor 
zijn baas uit), deze (jraaie auto is niet te koop) en (kom) JIJ (vanavond ook') De betreffende 
woorden maken deel uit van een noemende uitdrukking of staan op de plaats van een 
noemende uitdrukking in een zinspatroon. De semantische of liever gezegd de thema-
tische functie blijkt uit de rol die zulke woorden spelen in de uitwerking van het thema: 
ze verwijzen naar een entiteit in de situatie of context. (Ken je) die (man daar, ja,) die (heb 
ik pas op een receptie gesproken). Het eerste die verwijst naar een in de situatie waarneem-
bare persoon en het tweede die wijst terug naar die man. 
De derde fiinctie van dergelijke woorden die hun interpretatie ondenen aan hun 
gebruik in een referentiedomein, is de deiktische functie. Door het gebruik van bepaal-
de woordvormen verankert de spreker wat hem als actueel voorkomt in het referentie-
domein. Deze functie kan worden uitgelegd als verwijzing naar de persoon, zaak of 
stand van zaken waarvoor de spreker op een gegeven moment de meeste aandacht 
heeft, ongeacht het tijdstip waarop hij spreekt, of uit zijn herinnering beschrijft (zie het 
hierna volgende voorbeeld). Voor wat het meest centraal is in de voorstelling die een 
spreker of schrijver heeft van een situatie, gebruikt hij ik, deze, dit, hier, nu of de tegen-
woordige tijdvormen van het werkwoord. Wat in zijn voorstelling wat verder weg van 
hem staat, duidt hij aan metjij, die, dat, daar, toen en de verleden tijdvormen van het 
werkwoord. 
Deiktische woorden ondersteunen de wijze waarop het thema in een gesprek of 
tekst wordt uitgewerkt, doordat ze de kijk van de spreker of schrijver op de situatie 
representeren. In de interactie biedt het gebruik van de deiktische middelen de aanwij-
zingen hoe het thema in de situatie en tegen de achtergrond van het referentiedomein 
geïnterpreteerd moet worden. Deiktisch werkwoordgebruik kan ook bij taaiverzorging 
een rol spelen (7.5.6). 
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Een uoorbeeld υαη deiktisch luerku/oordgebruik 
Er gaat ruim een jaar voorbij, dan ben ik in Engeland, als soldaat ingedeeld bij de 
Prinses Irenebrigade. Daar ontmoet ik Stortebeker. Hij is, schat ik, een jaar of tien 
ouder dan ik, heeft een guitige blik en een vrolijke blonde haardos. Hij leert mij hoe ik 
mijn bed model moet opmaken, zodat ik het niet voortdurend aan de stok krijg met de 
sergeant die daarop nauwgezet let. Het valt mij op dat als er een mars van een paar uur 
op het rooster staat hij nooit van de partij is. Ik vraag hem hoe hij dat voor elkaar krijgt. 
Dat komt, zegt hij, omdat hij een kogel in zijn lijf heeft zitten die bij het lange lopen 
gaat schuiven. Stortebeker heeft in Spanje in het republikeinse leger gediend. Hij was 
olifantenwasser in het circus Sarasani, toen de burgeroorlog in alle hevigheid uitbrak. 
Het circus werd opgeheven. De olifanten zijn toen in verschillende dierentuinen onder­
gebracht. In ieder geval was hij zijn baan kwijt en om te kunnen overleven sloot hij zich 
aan bij de republikeinen. Dat die stap hem statenloos zou maken wist hij toen nog niet, 
maar ook al had hij het geweten, dan had hij er op dat ogenblik geen belang aan 
gehecht. In de brigade, waar iedere soldaat er een was, is men daar ook niet over geval-
len.58 
Voor het beschrijven van gebeurtenissen uit 1941 die tijdens het schrijven van zijn auto­
biografie voor de schrijver van direct referentieel belang zijn, gebruikt Pos de tegen­
woordige tijd, ook als hij de situatie temporeel specificeert met toen (regel 8). Voor wat 
vanuit zijn perspectief wel tot het referentiedomein behoort, maar verder van hem 
afstaat, gebruikt hij de verleden tijd. 
De analyses van deixis in 1.7 zijn voorbeelden van taalbeschouwing. 
De deiktische dimensie van taal veronderstelt een bewust gebruik van de mogelijk­
heden die taalbeschouwing biedt om de verwijzende woorden en de werkwoordsvor­
men afte stemmen op de interactie in de taalgebruikssituatie en om gesprekken en tek­
sten met het oog op dit gebruik te analyseren. De behandeling van deixis staat of valt 
met een discoursebenadering. 
7.5 De taalgebruiksgrammatica 
In deze paragraaf bespreek ik uitgaande van de taalgebruiksgrammatica achtergrond­
kennis die inzicht biedt in het functioneren van soorten taalkennis in een gesprek of 
tekst. Deze achtergrondkennis is van belang bij een didactische uitwerking van de taal­
gebruiksgrammatica, in het bijzonder voor de lerarenopleidingen. Ik leg de nadruk op 
semantische kennis, omdat betekenis in de taalgebruiksgrammatica een dominante rol 
58 H. Pos. 1995. In Triplo. Autobioarajie. Amsterdam: In de Knipscheer, 108. Het citaat heeft betrekking op 
het oorlogsjaar 1941. 
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speelt en omdat aan de hand van voorbeelden is duidelijk te maken dat de interpretatie 
van een woord in een gesprekssituatie of context een groter bereik heeft dan de uiting 
waarin het woord optreedt. 
7.5.1 Het model van de (interne) taalgebruiksgrammatica 
Het herziene functionele discoursemodel is de basis voor de taalgebruiksgrammatica. 
Dat betekent dat de taalgebruiksgrammatica een conceptuele basis heeft en dat in de 
beregeling van uitingen de niet-linguïstische factoren tot hun recht komen, omdat zij 
de thematische uitwerking en de deiktische verankering van het thema in de situatie 
beïnvloeden. De taalgebruiksgrammatica moet het verder mogelijk maken de integra-
tie van tekst- en taalbeschouwing te verantwoorden. Tekstbeschouwing heeft betrek-
king op de globale structurering van een gesprek of tekst en taalbeschouwing onder 
andere op de lokale structurering en op de samephang tussen uitingen. Tussen tekst-
en taalbeschouwing bestaat een wisselwerking. 
Een model voor de taalgebruiksgrammatica moet rekening houden met het volgen-
de. 
1 De taalgebruiker zet zijn lexicale en grammaticale kennis in om op passende wijze 
vorm te geven aan het spreek- of schrijfplan waarin hij de inhoud concipieert van 
wat hij te berde wil brengen. Deze conceptuele activiteit staat onder invloed van uit-
eenlopende en voortdurend wisselende niet-linguïstische factoren. De vormgeving 
van een gesprek verloopt niet op dezelfde manier als die van een tekst. Bij het con-
cipiëren van een tekst kan het schrijfplan in hoofdlijnen van te voren worden opge-
steld en er kan van te voren over de vormgeving worden nagedacht. Bij een gesprek 
komt bij elk van de gesprekspartners het spreekplan tijdens het gesprek tot stand: 
sprekers concipiëren hun plan en formuleren hun gedachten door bij elke move 
rekening te houden met de gegevens die de move van de vorige spreker heeft opge-
leverd. 
2 De vraag over welke lexicale kennis een taalgebruiker in een gebruikssituatie 
beschikt, vereist dat in de semantische verantwoording van deze kennis rekening 
wordt gehouden met de verschillende taalgebruikssituaties, omdat lexicale keuzes 
cruciaal samenhangen met het tekstdoel. In een gesprek of tekst met een diverte-
rend karakter heeft de taalgebruiker meer lexicale vrijheid dan bij een argumentatie. 
3 Voor de vormgeving van uitingen heeft de grammatica naast taalregels strategieën 
nodig. Een taal beschikt over constructieregels die niet geschonden mogen worden 
op straffe van ongrammaticaliteit van uitingen. Daardoor kan onbegrip ontstaan. 
Strategieën zijn noodzakelijk om recht te doen aan de invloed van de taalgebruiker, 
de situatie en de omstandigheden (het socioculturele complex) op de uitwerking en 
de vormgeving van het thema (de boodschap). 
4 4 ° Taalkundige overwegingen 
In het herziene functionele discoursemodel is de expressiemodule de plaats waar lin-
guïstische kennis wordt ingezet bij de vormgeving van uitingen. Dat wil zeggen dat hier 
de linguïstische processen en procedures zijn gelokaliseerd voor de productie van situ-
atie- en contextgebonden uitingen. In het hier volgende model geef ik aan hoe de (inter-
ne) taalgebruiksgrammatica is ingericht en hoe zij een relatie onderhoudt met de inter-
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Schema 7.3 Het model van de taalgebruiksgrammatica 
Toelichting bij het model 
Dit model representeert de kennis van de taalgebruiker en geeft een voorstelling van het 
gebruik van deze kennis. Het model is bedoeld als basis voor een didactische uitwer­
king. 
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Strikt genomen is alleen het procesdeel de taalgebruiksgrammatica. In dit procesdeel 
staat de tekstuele module waarin de taalgebruiker zijn spreek- of schrijfplan concipieert op 
de eerste plaats. In deze module werkt de taalgebruiker de functionele ordening uit van 
de tekstinhoud of van het begin van een gesprek. In een verhalende tekst bijvoorbeeld 
ordent hij in gedachten zijn informatieve eenheden volgens de lijn van de 'topische vra-
gen': wie, wat, waar, wanneer, hoe, waardoor, enzovoort. Dit deel van het conceptuali-
seringsproces is de basis van elke taalgebruiksactiviteit en garandeert de tekstuele 
samenhang. 
Verder bestaat het procesdeel uit een taalmodule met drie op elkaar afgestemde 
onderdelen, te weten hetfleactiueerde mentale lexicon: geactiveerde kennis van de gebruiks-
mogelijkheden van woorden en twee rê eldelen die zorgen voor de vormgeving van het 
spreek- of schrijfplan in onderling op elkaar aansluitende uitingen.59 De samenhang 
tussen de onderdelen van een tekst kan immers pas zichtbaar worden als de inhoude-
lijke samenhang is vormgegeven in opeenvolgende uitingen waarin de drie taalkundi-
ge dimensies van de tekst zijn uitgewerkt: de deiktische, thematische en structureel-
relationele dimensie. De taalmodule verantwoordt het formuleringsproces bij het pro-
duceren van uitingen met inbegrip van de topic-focusverhoudingen en staat in voort-
durende relatie met de tekstuele module. 0 Door deze relatie is terugkoppeling moge-
lijk van lokaal naar globaal tekstniveau en omgekeerd. In het gebruik van het dynami-
sche taalkennisbestand van de taalgebruiksgrammatica is taalbeschouwing inbegre-
pen, omdat rekening houden met de invloed van niet-linguïstische factoren bij de 
vormgeving van uitingen bewustzijn van en controle op taalkeuzes en strategiegebruik 
veronderstelt. 
De interactie van de onderdelen van het procesdeel en de uiting maakt het mogelijk 
het taaluerzorçjingsaspert of het retorische aspect van het taalgebruik tot zijn recht te laten 
komen. De uiting wordt immers ingebed in de communicatieve (of interactionele) situ-
atie en dat vereist cognitieve controle op de drie retorische eisen: de eis van aantrekke-
lijkheid, begrijpelijkheid en aanvaardbaarheid. Een taalgebruiker kan besluiten de eer-
5g Uitingen sluiten inhoudelijk op elkaar aan volgens het plan dat de spreker of schrijver in zijn hoofd 
heeft. Daardoor kan het voorkomen dat in een tekst de aansluiting voor de lezer of hoorder minder helder 
is dan de schrijver of spreker denkt. Het schrijfplan kan niet goed zijn doordacht, de taalbeheersing kan 
onvoldoende zijn of de spreker of schrijver heeft zich onvoldoende ingeleefd in de achtergrondkennis van 
de andere partij (zie ook 5.4.3). 
60 Ik beschouw het product van de formuleringsfase als de concrete uiting en laat de articulatiefase buiten 
beschouwing, de fase waarin de geformuleerde uiting verklankt wordt of grafisch wordt vormgegeven, 
omdat de nadruk ligt op het inzicht in de wijze waarop een gesprek of tekst tot stand komt en op het gebruik 
daarbij van taalmiddelen. Het behandelen van de articulatiefase vereist bovendien een uiteenzetting die er 
hier niet toe doet. Voor de plaats van de articulatiefase in een taalgebruikersmodel, zie Levelt (1995, 9). 
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ste uiting in elke alinea te beginnen met een topiczin, of hij kan ter wille van de aan-
trekkelijkheid deze topiczin juist een andere plaats in de alinea geven. ' 
Het procesdeel van het model staat in voortdurend contact met de conceptuele ken-
nis van de taalgebruiker. Het kennisdeel, dat ons geheugen representeert, bevat twee lagen: 
de bovenste laag geeft de collectieve kennis weer van een taalgemeenschap. De onder-
ste laag staat voor de algemene en vaak onbewuste kennis die de individuele taalge-
bruiker heeft van situaties, de werkelijkheid in het algemeen en van taal. 2 De stippel-
lijnen geven aan dat de scheidslijnen diffuus zijn: alle kennisdelen staan met elkaar in 
verbinding en beïnvloeden elkaar. 
De concrete of gedachte communicatieve situatie, de eerste in het geval van een 
gesprek, de tweede in het geval van een (te schrijven) tekst, wekt bij een taalgebruiker 
de communicatiebehoefte op die het conceptualiseer- en het formuleerproces in gang 
zet. Van deze communicatieve situatie maken alle soorten achtergrondkennis, vooron-
derstellingen en reeds geproduceerde uitingen deel uit. Daardoor kan het model ver-
antwoorden dat de processen van conceptualiseren en formuleren in een gesprek 
cyclisch verlopen. Immers, wat de ene gesprekspartner te berde brengt, maakt deel uit 
van de situationele kennis waarop de ander zijn reactie baseert. 
Wanneer er eenmaal een spreek- of schrijfbehoefte is, wordt de complexe kennis 
van mogelijke situaties, conceptuele (semantische) kennis en taalkennis (woord-, 
regel- en strategiekennis) aangesproken en door cognitieve bewerkingen als selectie, 
afstemming op het eisen van het referentiedomein, vergelijking en ordening, voor het 
referentiedomein geactiveerd. De te communiceren inhoud wordt bedacht, het spreek-
of schrijfplan ontstaat en wordt vormgegeven in uitingen. De geproduceerde uiting 
staat in voortdurend contact met de grammatica via cognitieve monitoractiviteiten die 
op tekstueel en lokaal niveau de deiktische, thematische en structureel-relationele 
samenhangen controleren. Daardoor weerspiegelt de gespreks- en tekststructuur de 
inhoudelijke ordening. Bij gesprekken gebruikt men daarvoor termen als interactie, 
transactie, moue, discourseart en subact en voor tekst gebruikt men thematische indelings-
categorieën als hoo/dstuk, paragraaj", passage en alinea. 
Met de bespreking van dit model is aangegeven hoe de (interne) taalgebruiksgram-
matica functioneert en is de relatie met de modules van schema 7.2 verantwoord. 3 De 
61 De term topiczin is afkomstig uit Onrust, Verhagen en Doeve (1993). De topiczin introduceert het thema 
van een alinea en bewerkstelligt tegelijk de inhoudelijke aansluiting bij de voorafgaande alinea. Inhoudelijk 
representeert een alinea een stap in de ontwikkeling van het tekstthema 
62 De algemene individuele taalkennis bestaat eveneens uit woord-, regel- en strategiekennis. Het is moge-
lijk en zelfs waarschijnlijk dat in het geheugen van de taalgebruiker de algemene individuele taalkennis 
praktisch samenvalt met de geactiveerde kennis in de taalmodule van het procesdeel. Om redenen van over-
zichtelijkheid en bruikbaarheid maak ik onderscheid tussen algemene en geactiveerde taalkennis De indi-
viduele woordkennis noemt men het mentale lexicon. 
63 Het is interessant om op te merken dat het model van de taalgebruiksgrammatica tamelijk nauw aan-
sluit bij figuur 6.2. Het cognitieve kennisdeel en de communicatieve context die daar buiten de grammatica 
vallen, vallen ook hier buiten de eigenlijke taalgebruiksgrammatica. 
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interactionele module komt tot zijn recht in de invloed van de communicatieve situatie 
op de gespreks- en tekstinhoud, in de interactie van de situationele kenniscomponen­
ten met de tekstuele module en in de doorwerking daarvan in de taalmodule (in het 
strategische regeldeel). De thematische module komt tot zijn recht in de relatie van de 
tekstuele procesmodule met de conceptuele kennisbestanden (de kennis van de wereld) 
en in de bijdrage van het mentale lexicon aan de uiting. De expressiemodule vinden we 
terug in het procesgedeelte van het taalgebruiksmodel, zij het dat in het dynamische taal­
gebruiksmodel de grenzen tussen de verschillende procesmodulen van schema 7.2 zijn 
vervaagd. 
In het taalgebruiksmodel is verband gelegd tussen cognitieve en conceptuele activi­
teiten. 4 Cognitieve bewerkingen leggen relaties tussen het kennis- en het procesdeel 
van het model en tussen het procesdeel en het product ervan: de uitingen in communi­
catief of interactioneel en tekstueel verband. 
Het procesdeel van het model beschrijft de taalgebruiksgrammatica 'in het hoofd 
van de taalgebruiker'. Op basis van deze uoorstellm^ van de taalgebruiksgrammatica kan 
een didactische vertaling ervan worden uitgewerkt voor de verschillende niveaus van 
het onderwijs. Het is echter belangrijk dat een docent het model, waar de taahjebruiksijrammatica 
deel van uitmaakt, met uit het oog uerliest. 
Gebruiksmogelijkheden υαη het model 
Taalbeschouwingsdidactiek heeft twee kanten: een taalkundige kant en een didactische 
kant. Ik ga ervan uit dat de taalkundige kant gerepresenteerd wordt door de inhoud van 
de taalgebruiksgrammatica, het kennisbestand dat geacht wordt een afspiegeling te 
zijn van de inhoud van de interne taalgebruiksgrammatica en de daarmee verbonden 
vormen van taalbeschouwing. De didactische kant wordt in de eerste plaats bepaald 
door de uitgangspunten van de discoursebenadering (1.2) en door didactische princi­
pes voor een curriculumopzet (1.4 en 1.5). In de discoursebenadering is niet de zins­
analyse het doel, maar het krijgen van inzicht in een gesprek of tekst. Taalkundige 
tekstanalyse is daarvoor een belangrijk hulpmiddel, waarvoor een aanzienlijke hoeveel­
heid taalkennis vereist is. De didactiek van de tekstanalyse zal erop gericht moeten zijn, 
deze vorm van taalbeschouwing gefaseerd op te bouwen door leerlingen/studenten te 
helpen de kennis en de taalbeschouwelijke houding te ontwikkelen die nodig zijn om 
de taalkundige dimensies van een gesprek of tekst te herkennen en om hun te leren de 
functies onder woorden te brengen die woorden in het gespreks- of tekstverband heb­
ben. Deze aanpak vereist integratie van taal- en tekstbeschouwing. Doordat de taalge­
bruiksgrammatica uitgaat van de samenhang tussen gespreks- en tekstplanning en de 
vormgeving van de boodschap, kan deze grammatica de basis zijn voor de bedoelde 
taalkundige tekstanalyses. 
64 De behoefte aan zo'n linguïstisch kader werd genoemd in 7.2.1. In 3.4.2.1 en 3.4.2.2 besprak ik de over-
eenkomsten en verschillen tussen cognitieve bewerkingen en conceptuele activiteiten. 
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Ik geef een summiere beschrijving van een mogelijke indeling van de taalgebruiks­
grammatica en geef vervolgens aan hoe de taalkennis bij taalkundige tekstanalyse kan 
worden toegepast. 
De taa\gebru\ksgrammat\ca en de relatie met taalkundige tekstanalyse 
De inrichting van een taalgebruiksgrammatica voor het taalonderwijs, de didactische 
vertaling van het conceptuele model, stel ik me als volgt voor. 
De grammatica bestaat uit ten minste zes onderdelen (vgl. figuur i.i; de schemati­
sche opzet van figuur i.i is aangepast aan het taalgebruiksmodel). 
ι Een introductie, waarin het model van de taalgebruiksgrammatica wordt beschre­
ven en de uitgangspunten worden besproken. 
Algemene uitgangspunten zijn o.a.: het uitgaan van taalgebruik, de domeingebonden-
heid en de conceptuele basis van taalgebruik (met nadruk op de interactie van dyna­
misch opgevatte taalkennis en taalbeschouwing), de socioculturele aspecten van de 
communicatieve situatie, het uitgaan van gesprek of tekst (discourse) bij elke vorm 
van taalactiviteit, de veronderstelling dat discourse taalkundig kan worden gekarak­
teriseerd door de wijze waarop de taalgebruiker zijn betrokkenheid bij de situatie en 
interactie vorm geeft (deixis), door de wijze waarop het thema wordt uitgewerkt en 
door de vormgeving van de structurele en relationele ordening van een gesprek of 
tekst. 
Functioneel-taalkundige uitgangspunten hebben o.a. betrekking op: het begrip uiting, 
het semantische begrippenapparaat, basisvorm en basispatroon en uitgangspunten 
bij de vormgeving van uitingen (vgl. de expressieregels, 6.2.2.3). 
Didactische uitgangspunten betreffen o.a.: de cursorisch-thematische opzet, het analy­
seren van behoeften aan taalkundige voorkennis bij het uitvoeren van taaltaken, het 
aanbieden en oefenen m toepassen van deze voorkennis (vergelijk herkenbaarheid 
van taal (4 3 3.3, 7 5.4.4) en taaiverzorging (7.5.6), het opbouwen van richtlijnen 
voor het uitvoeren van taalanalyses, het afleiden van beoordelingscriteria en het toe­
passen van deze criteria bij taaiproductie (vergelijk de opzet van Taallijnen). 
2 De tekstuele module: aspecten van het ontwerpen van een gesprek of tekst; de 
eigenschappen van een gesprek of tekst (gespreksopbouw, tekstgenre, teksttype of 
tekstsoort, functionele tekstopbouw). Aansluiten bij bestaande methodes zoals 
Textuur of de tweedefasedelen van Taallijnen; 
3 Deixis. Het leren herkennen en gebruiken van de indicaties die de situationele en 
interactionele verankering in een gesprek of tekst bepalen: het deiktische gebruik 
van verwijzende woorden en van werkwoordsvormen (in relatie tot bijwoorden van 
tijd). Het gebruik van aspect en modaliteit. 
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4 De taalmodule (ι). De uitwerking van de semantische basis. Bespreken van gestruc­
tureerde en niet-gestructureerde lexicale eenheden, (eventueel) woordindeling, 
woord- en woordgroepvorming. 5 Bespreking van de dynamiek van de woordkennis 
en de woordinterpretatie, de relatie tussen benoemen en verwijzen, de gebruiksmo­
gelijkheden van woorden in het verband van het gesprek of de tekst en de rol van 
taalbeschouwing daarbij (benoemen). 
5 De taalmodule (2). De uitwerking van het regeldeel: de karakterisering van de for­
mele taalregels en van de strategieën: 
• de formele regels. Het vormgeven van zinstypen (enkelvoudige (hoofd)zinnen, 
(bij)zinnen, infinitief-, en deelwoordconstructies). Het leren gebruiken van de 
basisvorm (het werkwoordschema en de semantische rollen) en het basis-(of 
zins-) patroon met de syntactische rollen; 7 
• de strategieën. Het vormgeven en het inpassen van uitingen in een gespreks- of 
tekstkader. Het vormgeven van complexe zinnen (in afhankelijkheid van het tek-
stuele kader), het herkennen van de invloed van niet-linguïstische factoren op het 
taalgebruik (het gebruik van chunks, ellipsen, topic en focus, varianten van zins-
vormen, woordvolgordeverschillen), voorbereidende stappen in het toepassen 
van taalkundige tekstanalyses, het interpreteren van deze stappen, het herkennen 
van mogelijke toepassingen van strategieën, het beargumenteren van de genomen 
beslissingen en de controle daarop. 
6 Het toepassen van didactische taalbeschouwing bij taalkundige analyses van 
gesprekken en tekst. Deze analyses veronderstellen in principe het begrippenappa-
raat en de kennisbestanden van de taalgebruiksgrammatica als bekend. Het is 
noodzakelijk dat vooraf deelanalyses worden geoefend. In 1.7.1 en 1.7.2 gaf ik voor-
beelden van zulke analyses. De uitwerkingen beginnen steeds met een taalkundige 
karakterisering van de tekst en een globale analyse van de gespreks- of tekstopbouw. 
De context, het tekstgenre, het teksttype (de mate van formaliteit), de functionele 
65 In overeenstemming met het functionele uitgangspunt van het taalgebruiksmodel behoort woord-
groepvorming tot de lexicale basis, omdat termvorming daar plaatsvindt. Woordgroepvorming behoort m.i. 
in elk geval aandacht te krijgen in een uitwerking van de taalgebruiksgrammatica, maar is geen onderdeel 
van het regeldeel van de procesmodule dat uitingen produceert. 
66 De formele regels corresponderen tot op zekere hoogte met de regels van de traditionele grammatica. 
Zij wijken van de traditionele grammaticaregels af doordat zij alleen basiszinnen produceren en doordat bij-
zinnen die niet afhankelijk zijn van de betekenis van het hoofdwerkwoord, niet tot het zinspatroon worden 
gerekend. Ik verwijs naar de bespreking van de traditionele grammatica in 1.8.4, n a a r verschillende passa-
ges in 5.4.3.5 en naar 6.3.3.4. 
67 Vanwege de congruentie eventueel alleen de syntactische rol van subject. 
68 De toepassing van strategieën wordt opgevat als taalbeschouwing. 
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structuur van het gesprek of de tekst wordt aangegeven. Daarna wordt de taalkun­
dige kwaliteit van een gesprek of tekst onderzocht op het punt van de drie taalkun­
dige dimensies. Zo nodig worden ook complexe uitingen geanalyseerd (zie voor­
beeld 4 in 1.7.2). Elke analyse wordt afgesloten met een samenvatting, waaruit kan 
blijken of het tekstgenre en taalkundige eigenschappen van de geanalyseerde tek­
sten goed bij elkaar aansluiten. 
De tekstanalyses zijn belangrijke hulpmiddelen om greep te krijgen op de (taalkun­
dige) kwaliteit van een gesprek of tekst. Ze dragen bij aan het krijgen van inzicht in 
de gespreks- of tekstinhoud en kunnen dus ook van belang zijn voor de interpreta­
tie ervan. 
Verantwoording υαη de gebruiksmogelijkheden van het model 
Het model van de taalgebruiksgrammatica sluit aan bij het functionele discoursemodel 
(schema 7.2), waardoor de functionele discoursegrammatica invloed heeft op de uit­
werking van de taalgebruiksgrammatica. 
In 7.5.2 ga ik na welke aspecten van de functionele discoursegrammatica gebruikt 
worden bij de uitwerking van de taalgebruiksgrammatica. De taakverdeling tussen het 
conceptuele spreek- en schrijfplan en de lokale uitwerking ervan wordt toegelicht in 
7.5.3. In 7.5.4 bespreek ik de semantische achtergronden van de relatie tussen de alge­
mene conceptuele en de lexicale kennis van de individuele taalgebruiker, de invulling 
van het mentale lexicon en de wijze waarop het (geactiveerde) mentale lexicon gebruikt 
wordt. De verhouding tussen algemene taalkennis en de regeldelen van de taalge­
bruiksgrammatica, de samenwerking van het geactiveerde mentale lexicon met de 
regeldelen en de interactie tussen beide regeldelen is het onderwerp van 7.5.5. Ten slot­
te werk ik relatie van de taalgebruiksgrammatica met taaiverzorging uit 7.5.6. In 7.5.7 
vat ik samen wat de relatie is tussen de taalgebruiksgrammatica en de drie taalkundige 
dimensies van een gesprek of tekst. 
7.5.2 De taalgebruiksgrammatica en de functionele discoursegrammatica 
Op twee niveaus sluit de taalgebruiksgrammatica aan bij denkbeelden uit het functio­
nele kader. Op globaal of tekstueel niveau doordat het functionele discoursemodel 
dient als uitgangpunt en op lokaal niveau door gebruik te maken van noties uit de func­
tionele zinsgrammatica, opgevat als onderdeel van de discoursegrammatica. In hoofd­
stuk 1 heb ik op verschillende plaatsen laten zien welke begrippen uit de functionele 
grammatica (FG) bruikbaar zijn voor de taalgebruiksgrammatica. Het belangrijkste 
begrip is uiting, een begrip dat gebaseerd is op de overweging dat niet de zinsuorm de 
basis is voor tekstopbouw, maar het tekstelement. Zo'n tekstelement kan bestaan uit uit­
eenlopende taalvormen (6.3.2.3 en 6.3.2.4). Een uiting kan bestaan uit één enkel tekst-
element of uit een combinatie van tekstelementen. Het begrip tekstelement maakt het 
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mogelijk in een gesprek of tekst onderscheid te maken tussen de inhoud en vormgeving 
van een boodschap. 
Bruikbaar is ook de opvatting dat woorden geen geïsoleerde eenheden zijn, maar 
altijd een relatie onderhouden met andere woorden. Deze opvatting is overigens niet 
specifiek voor de FG (vgl. 7.5.4 e.V.). De indeling van werkwoorden in vier categorieën, 
het fundamentele karakter van semantische rollen bij werkwoordschema's en het 
belang van de eerste roldrager voor de karakterisering van het werkwoord (1.6.4.3 e n 
6.2.1) zijn op lokaal niveau bruikbaar. De nadruk op semantische rollen verdringt het 
belang van syntactische rollen. Van de beide syntactische rollen die de FG kent, de sub-
jects- en de objectsrol, lijkt alleen de subjectsrol bestaansrecht te hebben vanwege de 
congruentie, de formele markering van het zinsdeel dat het perspectief in de zinsvorm 
bepaalt. 
De pragmatische rollen, focus en topic, functies die aangeven hoe een uiting via een 
al dan niet opvallend zinselement in de context of situatie is verankerd, zijn niet onpro-
blematisch (6.3.2.5). Zeker in mondeling taalgebruik worden deze rollen gebruikt om 
aan te geven welk tekst- of zinselement de aandacht heeft of onder de aandacht wordt 
gebracht (topicfunctie heeft) en welke informatie over dit element volgens de spreker 
voor de hoorder de meeste relevantie bezit (focusfunctie heeft). 5 
Het uit de FG afkomstige begrip basisvorm gebruik ik voor het elementaire werk-
woordschema dat tot de lexicale basiskennis van de taalgebruiker behoort. Het begrip 
zms- of basispatroon is een interpretatie van het FG-begrip onderhggende structuur (clause). Ik 
interpreteer dat begrip niet als abstracte Onderliggende vorm', maar als een herkenba-
re neutrale zinsvorm, het resultaat van fundamentele taalregels. Dit begrip heeft in het 
taalonderwijs een functie als didactisch hulpmiddel bij het herkennen van context- en 
situatie-afhankelijke eigenschappen van uitingen. De voorbeelden van zinsanalyses in 
1.7 lieten dat zien. 
Belangrijk voor de taalgebruiksgrammatica is ook de rol van de operatoren, eigen-
schappen van nominale woordgroepen die mede de interpretatie van de woordgroep in 
groter verband bepalen. Ik kom daarop terug in 7.5.5. Vanuit het discourseperspectief 
zijn de operatorfuncties die het FG-model per structuurlaag aanneemt, niet relevant 
voor de taalgebruiksgrammatica, omdat ze semantisch van aard zijn, een tekstueel 
kader veronderstellen en mede het gevolg zijn van niet-linguïstische invloeden op de 
vorming van uitingen.70 
Het belang van de expressieregels is gelegen in de aanwijzingen die zij geven over de 
grenzen die taalregels opleggen aan zinsvorming, in de aanzet tot het gebruik van stra-
tegieën en in de mogelijkheden tot interpretatie van topic- en focusfiincties. 
Hoewel volgens het functionele uitgangspunt (6.2.1) het lexicon de basis is voor de 
vormgeving van uitingen, kan de FG niet worden gebruikt als uitgangspunt voor een 
69 Zie voorbeeld 2 in 1.7 2. 
70 Zie 6.2.3.1 en 6.3.2.2 respectievelijk. 
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theorie over de semantische eigenschappen van woorden. Daarvoor ligt de nadruk te 
eenzijdig op de formeel-structurele eigenschappen van woorden en ontbreekt de rela-
tie met de conceptuele basis, met de werkelijkheid en met de interactionele en situatio-
nele aspecten van de woordbetekenis en het woordgebruik. Vooral de bijdragen van 
Nuijts (6.3.2.1) en Vet (6.3.2.2) vestigen de aandacht op de tekorten van de FG op deze 
gebieden. 
7.5.3 De taakverdeling tussen de globale en lokale vormgeving in het model 
De interactie tussen de tekstuele module en de taalmodule van schema 7.3 verant-
woordt de dynamiek die gespreks- en tekstvorming kenmerkt. De uitwerking van het 
schrijfplan of van het spreekplan dat de basis vormt voor verwachtingen over het ver-
volg van een gesprek, geschiedt op lokaal niveau door het vormgeven aan hiërarchisch 
verbonden tekstelementen en uitingen. De communicatieve behoefte betreft altijd iets 
in een referentiedomein en activeert niet alleen een idee over het onderwerp en een plan 
van aanpak, maar ook situationele en conceptuele (semantische) kennis en taalkennis. 
Het idee wordt stapsgewijs in uitingen uitgewerkt, waarbij de drie onderdelen van de 
taalmodule gelijktijdig actief zijn.71 Het plan van aanpak zorgt ervoor dat bij de uitwer-
king van het idee door voortdurende terugkoppeling het overzicht over het geheel be-
houden blijft. In 5.4 e.v. werd de wisselwerking van tekststructuur en lokale uitwerkin-
gen gedemonstreerd aan de hand van enkele zakelijke informatieve teksten. 
De wijze waarop een gespreks- of tekstinhoud wordt uitgewerkt, hangt af van het 
gekozen tekstgenre. In 1.7.1 en 1.7.2 gaf ik voorbeelden van verschillende tekstgenres, 
die elk een eigensoortig gebruik lieten zien van de linguïstische middelen waarmee de 
deiktische, thematische en structureel-relationele coherenties werden vormgegeven. 
De gekozen bewoordingen en uitingsvormen zijn in hoge mate afhankelijk van de aard 
van het tekstgenre: informele teksttypen, zoals een telefoongesprek, een diverterende 
tekst of een spontaan verhaal, laten de taalgebruiker meer vrijheid in woordgebruik en 
uitingsvormen en maken een groter beroep op achtergrondkennis mogelijk dan for-
mele teksttypen (bijvoorbeeld schoolboekteksten) en argumentaties. 
Deze verschillen komen ook tot uitdrukking in de opbouw van een alinea, het eerste 
hogere tekstniveau na de uiting. Braet (iggo-'gi en iggS-'gg) beschrijft het belang van 
de alinea voor de tekstbouw en geeft voorbeelden van de verschillende manieren waar-
op alinea's kunnen worden vormgegeven/2 
71 Ik laat buiten beschouwing dat in het articulatieproces aarzelingen, hervattingen en pauzes voorkomen, 
die wijzen op een niet geautomatiseerde productie van uitingen. 
72 Informatie over manieren waarop alinea's en teksten worden vormgegeven is ook te vinden in boeken 
over formuleren (bijvoorbeeld Onrust e.a. 1991), en verder in D. Janssen e.a. (1992) en Steehouder e.a. 
(19923). 
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Voor inzicht in de samenhang van tekstopbouw en lokale uitwerkingen zijn tekstanaly-
ses een noodzakelijk hulpmiddel. Welk type tekstanalyse gewenst is en welk analy-
seschema daarbij dienstig kan zijn, is afhankelijk van de onderwijssituatie en de doel-
stelling van de beoogde analyse. In elk geval dienen zulke analyseschema's tekst- en 
taalbeschouwing te combineren. 
7.5.4 Het mentale lexicon als onderdeel van de taalgebruiksgrammatica 
In het model van de (interne) taalgebruiksgrammatica is het mentale lexicon dat deel 
van de taalmodule dat de door een referentiedomein êartiueerde woordkennis bevat. 
Deze woordkennis bestaat uit verschillende soorten taalelementen: naast woorden die 
een functie hebben in taaipatronen, zijn er chunks, onanalyseerbare woordcombinaties 
en parate formuleringen.73 De woorden die een functie hebben in taaipatronen, kunnen 
op basis van hun gebruikswaarde verdeeld worden in lexicale, semilexicale en verwij-
zende woorden (zie 1.8.3). 
In ons geheugen zijn woorden opgeslagen in de vorm van schema's, relatiepatronen 
die typerend zijn voor de betreffende woorden. Ze zijn bovendien verbonden met ge-
structureerde concepten die onze kennis van de wereld representeren. Dat geldt in het 
bijzonder voor werkwoorden, zelfstandig naamwoorden en eigenschapswoorden. 
Semilexicale en verwijzende woorden hebben vooral een functie bij het uitdrukken van 
de onderlinge afhankelijkheid van lexicale woorden en/of tekstelementen en bij de ver-
ankeringvan uitingen in een situatie of context.74 Voegwoorden en voorzetsels, woord-
jes die een belangrijke rol spelen bij het uitdrukken van semantische relaties, en woord-
jes als deze, die en daardoor zijn illustratief voor deze functies. 
Voordat ik inga op enkele onderwerpen die samenhangen met het mentale lexicon: 
de opslag van kennis over woorden in het geheugen (7.5.4.2), aspecten van woordge-
bruik en woordindeling (7.5.4.3) en het belang van semantische inzichten voor taalbe-
schouwing (7.5.4.4) bespreek ik als voorkennis over deze onderwerpen enkele seman-
tische theorieën (7.5.4.1). 
7.5.4.1 Semantische theorieën oi/er woordkennis 
• De linguïstische, taalsystematische opvatting van semantiek 
In de traditionele, taalsystematische opvatting bestaan betekenisdragende woorden, 
talige elementen, onafhankelijk van het gebruik ervan. In deze opvatting wordt ook 
geen rekening gehouden met de conceptuele aard die de moderne semantiek aan 
73 Dat taalgebruikers frequent gebruikte formuleringen paraat hebben, beargumenteren o.a. Schreuder en 
Levelt (1978). 
74 In een gesprek hebben ook chunks een dergelijke functie. 
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woordbetekenissen en woordkennis toekent. In de traditionele betekenisopvatting 
'kent' de taalgebruiker woorden alsof hij een woordenboek in zijn hoofd heeft. 
In de taalsystematische benadering van woordbetekenissen75 beschrijft men voor-
namelijk de eigenschappen die een taalgebruiker aan woorden toekent op grond van 
zijn ervaringen ermee. De betekenis van vrijgezel bestaat bijvoorbeeld uit de eigen-
schappen: menselijk wezen, mannelijk, uolumssen en ongetrouwd.7 De betekenis van citroen 
uit: geel, eetbaar, gekweekt, zuur, deel uan een plant, ruikbaar, snijdbaar, met pitten en met vita-
mine c.77 
Hoewel deze compositionele opvatting van betekenis tamelijk statisch is, is zij wel 
van betekenis voor de wijze waarop mensen woordbetekenissen gebruiken. Wat een 
taalgebruiker 'weet' van de hem omringende werkelijkheid oefent invloed uit op zijn 
woordkeuze. 
* Structurele semantiek: het verband tussen taal en werkelijkheid 
De structurele of logische semantiek7 is een semantische theorie over het verband tus-
sen taal en werkelijkheid. De werkelijkheid wordt gezien als een verzameling domeinen 
waarover in taal uitspraken gedaan kunnen worden. De kennis die we hebben over de 
werkelijkheid (concepten, conceptualisaties), de kennis van woorden en de werkelijk-
heid hebben structuur. Hun gestructureerdheid maakt woorden geschikt om in de vorm 
van zinnen uitdrukking te geven aan de conceptuele structuur die we in gedachten heb-
ben, om een stand van zaken in een bijbehorend domein van de werkelijkheid te be-
schrijven. Lexicale woorden, woorden die zaken en wezens benoemen, eigenschaps-
woorden, woorden die standen van zaken benoemen en relatiewoorden, vormen het 
belangrijkste aandachtsgebied van de structurele semantiek. Daarnaast heeft de struc-
turele semantiek aandacht voor het belang van lidwoorden, aanwijzende voornaam-
woorden en hoeveelheidswoorden bij de lokale vormgeving en bij de interpretatie van 
het tekstthema. In 7.5.4.4 geef ik daar enkele voorbeelden van. 
De relaties die taaluitingen kunnen leggen tussen concepten en de werkelijkheid 
worden verantwoord met behulp van de verzamelingenleer. Een persoon of zaak (een 
entiteit) maakt deel uit van een verzameling van entiteiten met dezelfde eigenschap of 
hetzelfde relatiepatroon. Een jiets maakt deel uit van de verzameling dingen met de 
eigenschap jiets. Een rode hoed maakt deel uit van de verzameling dingen die rood zijn en 
tot de hoeden behoren, beter gezegd de eigenschap hoed hebben. Zo bestaat er bijvoor-
beeld ook een verzameling slapenden, een verzameling etenden of kopenden. In de verza-
75 Verkuyl (2000) noemt dit de klassieke betekenistheorie. 
76 Deze opsomming gaat eraan voorbij dat tegenwoordig ook vrouwen unjcjezel kunnen heten. 
77 De voorbeelden zijn ontleend aan Pollmann (1982). 
78 Ik maak gebruik van Verkuyl (2000). 
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meling etenden zitten entiteiten die iets eten en in de verzameling kopenden entiteiten die 
iets van iemand kopen. Werkwoorden drukken dus relaties tussen entiteiten uit.79 
De categorie jietsen bestaat uit telbare dingen met de eigenschap Jiets. We kunnen er 
één selecteren en spreken over de jiets of deze Jiets. De of deze jiets verwijst echter pas naar 
een unieke fiets, als deze term in een zinsvorm wordt gebruikt: deze jiets (heeft een lekke 
band). Ik kan ook langs een fietsenwinkel lopen en tegen mijn vriend zeggen: (kijk,) die 
jiets (lüil ik hebben), als ik bedoel: net zo een, een fiets van dat merk, een fiets van dat 
80 
type-
Door het gebruik van de verzamelingenleer kan het verband tussen categorieën enti-
teiten of standen van zaken worden weergegeven met behulp van logische relaties, zo-
als de inclusierelatie waarbij de ene verzameling is begrepen in de andere. Bijvoorbeeld: 
de verzameling fietsen heeft een inclusierelatie met (is begrepen in) de verzameling ver-
voermiddelen. Een andere logische relatie is de deel-geheelrelatie, die te vinden is door 
een entiteit in verband te brengen met de ongelijksoortige onderdelen ervan: het zadel 
en het stuur zijn onderdelen van een fiets. 
Deze summiere uiteenzetting is nodig om te kunnen beschrijven hoe in de structu-
rele semantiek het mentale lexicon wordt opgevat. 
In de structurele semantiek is het mentale lexicon de woordkennis van de individu-
ele taalgebruiker. Op theoretisch niveau wordt geen onderscheid gemaakt tussen de 
algemene woordkennis van het individu en de door de communicatieve situatie geacti-
veerde woordkennis. 
De woorden uit het mentale lexicon onderhouden een nauwe relatie met concepten, 
semantische kennis over de werkelijkheid. Zoals ook voor de taalgebruiksgrammatica 
wordt aangenomen, bestaat deze algemene (of encyclopedische) kennis op twee 
niveaus: het niveau van de taalgemeenschap en het niveau van het individu. Concepten 
zijn opgeslagen in het geheugen en georganiseerd in betekenisnetwerken. De belang-
rijkste organisatieprincipes van het geheugen zijn de inclusierelatie en de deel-geheel-
relatie. 
Ook het mentale lexicon is gestructureerd. Naast de ordening van woorden over-
eenkomstig de relaties die zij met de werkelijkheid onderhouden, zijn er relaties tussen 
de woorden onderling. Lexicale woorden zijn in het geheugen opgeslagen in de vorm 
van schema's, relatiepatronen. Daardoor heeft de semantiek prioriteit boven de syn-
taxis: de betekenis van woorden organiseert de grammaticale samenhang in uitingen. 
In deze semantische theorie staat wel de relatie tussen taal en werkelijkheid centraal, 
maar aan de invloed van interactionele en situationele factoren wordt geen aandacht 
besteed. Daardoor is het mogelijk de verschillende relatietypen tussen de woorden van 
79 Net als voorzetsels, zie het gebruik van met en tussen in de volgende voorbeelden: deze straat verbindt de 
dorpskern met het museum en Kees zit tussen Dirk en Anna. 
80 Een boeiende uiteenzetting over het verschil tussen individueel en categoriaal gebruik van woorden is te 
vinden in Verkuyl (1984). 
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het mentale lexicon te beschrijven in logische termen. Dat geldt bijvoorbeeld voor de 
beschrijving van hyponymie, hyperonymie, antonymie en synonymie, al wordt voor de 
laatste relatie wel aangenomen dat woordparen als arts-dokter, auto-ujagen, gebakje-taartje, 
paard-knol en vele andere geen zuivere betekenisgelijkheid hebben als gevolg van ver-
schil in sociale gebruikswaarde. 
Voor de woorden die concepten uitdrukken die samen tot een bepaald domein beho-
ren, zoals het domein kermis, luinkelen, de rechtbank, geldt dat deze woorden met de woor-
den die corresponderen met de andere begrippen uit het domein een deel-geheel rela-
tie onderhouden: ze beschrijven delen van het domein. De domeinen zelf (kermis, win-
kelen en rechtbank) behoren tot een overkoepelend domein: bijvoorbeeld: samenleving. 
Een lexicaal woord, bijvoorbeeld citroen, bestaat uit een naam citroen, die corres-
pondeert met het begrip CITROEN. ' Deze naam kan worden opgevat als de basisbete-
kenis van het woord. Met het begrip CITROEN correspondeert een reeks andere begrip-
pen die verwijzen naar de eigenschappen van de 'citroen' in de werkelijkheid. Deze 
begrippen vormen met CITROEN een netwerk, bijvoorbeeld: EETBAAR, GEKWEEKT, 
ZUUR, DEEL VAN EEN PLANT, RUIKBAAR, SNIJDBAAR, MET PITTEN EN MET VITA-
MINE C, of in een ander netwerk met: DRUIF, SINAASAPPEL, APPEL, PEER, subcate-
gorieën van de verzameling VRUCHT. Aangezien elk concept weer deel uitmaakt van 
een ander netwerk, is het aantal netwerken zeer groot. 
De eigenschappen die deel uitmaken van het begrip CITROEN kan ik nu activeren 
om ze te gebruiken in plaats van CITROEN. Ik kan zeggen: (dat) gele zure^eual (hoefik 
niet), waar ik ook zou kunnen zeggen: (ik hoef die) citroen (niet). 
Deze semantische theorie biedt het taalonderwijs belangrijke toepassingsmogelijk-
heden. Zo kan deze theorie inzicht bieden in de problemen die schooltaal voor veel leer-
lingen oplevert en kunnen ook de mogelijkheden en beperkingen van de prototype-
theorie een uitleg krijgen. 2 Deze twee voorbeelden werk ik hier uit. 
Toepassingsmogelijkheden voor de onderwijspraktijk: twee voorbeelden 
Voorbeeld i: de semantische achtergrond van schooltaal 
De taal van de zaakvakken, de schooltaal, wordt gekenmerkt door het gebruik van 
domeingebonden, logische begrippen en cognitieve ordeningsschema's. Woorden die 
ook in de gewone spreektaal voorkomen, krijgen binnen een vakgebied een specifiek 
domeingebonden, altijd geldige 3 en eenduidige (d.w.z neutrale) betekenis, terwijl 
dezelfde woorden in de omgangstaal gekleurd worden door de invloed van niet-Iinguï-
sdsche factoren. De drie aspecten van schooltaal: domeingebondenheid, cognitief-Iogi-
81 In navolging van Verkuyl (2000) gebruik ik een cursief woord voor de naam en een begrip in kapitalen 
voor het ermee corresponderende begrip. 
82 Dit zijn uiteraard maar enkele van de vele toepassingsmogelijkheden van semantiek in het onderwijs. 
83 Dat wil zeggen algemeen geldig binnen het toepassingsgebied van het begrip. 
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sehe ordening en een eenduidige verwijzingsfunctie hebben voor veel leerlingen in ver-
gelijking met het dagelijkse taalgebruik een vervreemdend effect. 
Inzicht in de structurele semantiek is nodig om de problemen die leerlingen met 
schooltaal hebben op te lossen De structurele semantiek verschaft inzicht in de 
domeingebondenheid van begrippen, inzicht in de systematiek van categorisering op 
basis van inclusie- en deel-geheelrelaties en het met deze systematiek verbonden inzicht 
dat namen van begrippen gebruikt worden als eigennamen (als starre verwijzers) die in 
alle domeinen hetzelfde betekenen (zie verder 7542) 4 
Het herkennen van de domeingebondenheid van gewone taal maakt begrip mogelijk voor 
domeingebondenheid van vaktaal de verschillende gebruiksmogelijkheden van woor-
den kunnen zo herkend en beter begrepen worden 
De systematiek in de cateflorisermfl kan beginnen met woorden en begrippen uit het 
dagelijks leven en het ontstane besef van categorisering kan vervolgens worden uitge-
breid naar de taal van de vakgebieden Het kan inzicht in de systematiek van woordbete-
kenissen opleveren wanneer men inziet dat een goudvis een subcategorie is van de zoet-
watervissen, een zoetwatervis een subcategorie van de vissen en een vis een subcatego-
rie van de levende wezens. Een voorbeeld van categorievorming die berust op inclusie 
en op de deel-geheelrelatie. een tulp is een subcategorie van de bloemen en een bloem 
is een deel van een plant. Een plant is een subcategorie van alle met-dierlijke levende 
wezens en deze categorie is weer een subcategorie van de levende wezens Het gebruik 
van een subcategorienaam zoetuiatervis in plaats van uis bijvoorbeeld, is een vorm van 
specificering en omgekeerd is het gebruik van plant in plaats van bloem een vorm van 
generalisering- het gebruik van een omvattender woord. In beide gevallen gaat het erom 
dat een preciezer woord gebruikt wordt, een woord dat nauwkeurig het bedoelde begrip 
benoemt 
Het gebruik van eujennamen kan aanleiding geven tot begrip van unieke verwijzing die 
noodzakelijk is voor het kunnen hanteren van begrippen in vaktaal- een eigennaam 
heeft in alle domeinen dezelfde verwijzing De naam van een begrip uit de natuurkunde 
verwijst altijd naar datzelfde begrip Als bijvoorbeeld binnen het kader van de natuur-
kunde het begrip statische elektnctteit is gedefinieerd, heeft het voortaan in dat kader altijd 
precies dezelfde gedefinieerde betekenis 
Denkwijzen, abstracte, logische manieren van ordenen, zijn niet alleen kenmerkend 
voor schoolse vakgebieden, ook de gewone taal vertoont logisch-cogmtieve trekken en 
sommige woorden symboliseren begrippen die denkwijzen representeren Voorbeelden 
daarvan zijn relatiewoorden: voegwoorden, voorzetsels en sommige bijwoorden 
Andere woorden symboliseren abstracte begrippen die betrekking hebben op tijd, 
84 De problematiek van het vakgebonden taalgebruik doet zich ook voor bi) argumentatie Om misver-
standen en onnodige discussie te voorkomen moeten bij argumenteren de gebruikte begrippen immers ook 
eenduidig en helder worden benoemd 
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plaats en richting of ruimte en begrippen als causaliteit, voorwaarde, presuppositie, 
negatie, generalisatie of kwantificatie. 
Het gebruik van nauwkeurige, precies bij de te benoemen zaken passende 'logische' 
bewoordingen is kenmerkend voor elk taalgebruik waarbij geen beroep gedaan kan 
worden op situationele en interpersoonlijke achtergrondkennis, zoals het geval is in 
schooltaal, in formeel taalgebruik of bij argumentatie. 
Voorbeeld 2: de structurele semantiek en de prototypetheorie 
In 3.4.2.2 introduceerde ik de prototypetheorie van Rosch, een theorie over de wijze waar-
op semantische kennis in het geheugen ligt opgeslagen en in 4.3.4 besprak ik de toe-
passing die deze theorie heeft gekregen in het taalonderwijs. 
Eerder gaf ik aan dat in de prototypetheorie de semantische kennis die verbonden is 
met woordkennis voornamelijk betrekking heeft op waarneembare verschijnselen. De 
kennis van de werkelijkheid die in het geheugen ligt opgeslagen is logisch geordend en 
gebonden aan de ervaring van de taalgebruiker. Doordat de ervaringen van taalgebrui-
kers verschillen, hebben mensen verschillende voorstellingen van prototypen van cate-
gorieën. Voor iemand in Nederland is een mus of een duif een prototype van de catego-
rie vogels, maar voor iemand in Papua kan dat de paradijsvogel zijn. Beide vogels zijn 
echter een subcategorie van de vogels en deze subcategorie is door de inclusierelatie 
verbonden met de eerst hogere categorie. 
Een ander voorbeeld levert het dilemma op: tot welke categorie behoort de walvis? Tot 
de categorie van de vissen of tot de categorie van de zoogdieren? De indeling die men 
kiest, hangt af van het indelingscriterium. Wie over de walvis spreekt met betrekking 
tot het domein van de jacht op walvissen, ziet het dier op dat moment als een bedreigde 
vissoort. Wie de biologische aard van het dier bespreekt, ziet het als een zoogdier, 
omdat het levende jongen baart. 
Deze voorbeelden maken inzichtelijk hoezeer het gebruik van woorden via de organisa-
tie van onze kennis afhankelijk is van de interpretatie van het betreffende domein in de 
werkelijkheid. 
Interessant is dat de structurele semantiek in termen van inclusierelaties en het domein-
begrip gebruikt kan worden om de mogelijkheden en beperkingen van de prototype-
theorie te analyseren. 
• Betekenis en de invloed van niet-linguistische factoren 
In geen enkele vorm van niet-vakgebonden taalgebruik ontbreekt de relatie van afzon-
derlijke uitingen met concepten, met een domein in de werkelijkheid en met de groeps-
gebonden en persoonlijke stellingnamen van taalgebruikers. De interpretatie van een 
uiting is de 'betekenis in gebruik' (Pardoen 1998, 209). 
Een spreker of schrijver zal zelden alles wat hij wil zeggen, ook expliciet onder 
woorden brengen: hij steunt altijd op de situatie en de contextgegevens. Daarom selec-
teert hij uit de gebruiksmogelijkheden die zijn lexicale kennisbestand hem biedt, de 
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woorden die zijn voorstelling van zaken in de gegeven situatie of context zo goed moge-
lijk benaderen. De interactie met de gesprekspartner of de veronderstelde interactie met 
de lezer is bij elke communicatieve situatie cruciaal, omdat zowel de spreker of schrij-
ver als de gesprekspartner of lezer interpreteren: beide categorieën taalgebruikers hou-
den rekening met alle factoren die de communicatie bepalen, linguïstische en niet-lin-
guïstische. Dat is een belangrijk argument om niet te spreken over de betekenis van het 
woord-in-gebruik, maar over zijn interpretatie. 
Een woordvorm moet in samenhang met andere woorden in uiteenlopende situaties 
bruikbaar zijn voor het uitdrukken van zeer diverse boodschappen. In elk van die taal-
gebruikssituaties behoudt het woord een 'sobere' betekenis, al is die niet altijd goed 
onder woorden te brengen. 5 In enkele artikelen beargumenteert Th. Janssen dat het 
uitgaan van een sobere betekenis voor woorden de diversiteit aan gebruiksmogelijkhe-
den verklaarbaar maakt. Hij maakt dat o.a. aannemelijk voor het perfectum (1987), voor 
het gebruik van hebben (1994, 1997a) en voor het gebruik van het bezittelijk voor-
naamwoord (1995a). In zijn kijk op de begrippen 'betekenis' en 'interpretatie' is de één-
op-één-relatie tussen de vorm en de betekenis van een woord het criterium voor woord-
betekenis. De ruime toepassingsmogelijkheden die woorden hebben, maken het moge-
lijk de interpretatie van een woord per gebruiksituatie vast te stellen. 
Het begrip sobere betekenis kan in verband gebracht worden met inzichten uit de struc-
turele semantiek. De sobere of basale betekenis van een woord is op te vatten als de 
minimale informatie waarin het gebruik van een woord in alle (of de meeste) domeinen 
overeenkomt bij het benoemen van een functie, een relatie, een entiteit of een gebeuren. 
De mate waarin de sobere betekenis onder woorden te brengen is, verschilt van catego-
rie tot categorie. De meest vage betekenis hebben woorden die voor hun interpretatie 
afhankelijk zijn van de situatie of context, zoals aanwijzende woorden. Semilexicale 
woorden hebben een relatief duidelijker betekenis en voor lexicale woorden geldt dat 
hun betekenis opgevat kan worden als naamgeving: de sobere betekenis van een paard 
is de naam paard waarmee aan een entiteit de eigenschap PAARD wordt toegekend. 
Doordat het begrip PAARD is verbonden met verschillende netwerken van andere be-
grippen, kan de taalgebruiker in een specifieke situatie aan het woord paard een indivi-
duele interpretatie meegeven, zoals het geval is in: die oplossing is echt een paard uan Troje. 
Het verschil tussen sobere betekenis en interpretatie kan als volgt worden omschre-
ven. De sobere betekenis van een woord is de informatie die de naam van een begrip in 
alle (of de meeste) domeinen van de werkelijkheid heeft, dus zonder dat situationele en 
interactionele factoren hun invloed doen gelden. De interpretatie van een woord is dat-
gene wat een woord in een specifiek domein van de werkelijkheid aan informatie vrij-
85 Denk bijvoorbeeld aan de vele gebruiksmogelijkheden van het voorzetsel 'van'. 'De betekenis van een 
woord kan alleen door enigerlei ervaring met de toepassing van het woord gekend worden' (Reichling 1935, 
135), geciteerd naar Th. Janssen (ig86a, 72). 
86 Het voorbeeld is in de krant gelezen. 
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geeft, gegeven de structurele samenhang waarin het woord optreedt en de invloed van 
niet-linguïstische factoren in dat domein. Deze omschrijving laat in het midden of in 
het gebruik van het woord een netwerk van begrippen wordt geactiveerd dat gebaseerd 
is op de inclusierelatie of dat met het woord begrippen worden geassocieerd die berus-
ten op waarneming. 
In de uitdrukking: die oplossincj is echt een paard uan Troje zijn beide relatievormen her-
kenbaar. Het begrip PAARD VAN TROJE is een waarnemingsbegrip, dat we kennen uit 
het domein van de (studie van de) Klassieke Oudheid. De uitdrukking wordt gebruikt in 
de betekenis van: als je die bepaalde oplossing kiest, krijcj je cjrote (onuoorziene) moeilijkheden. De 
uitdrukking paard uan Troje is gebruikt als metafoor, die is te beschrijven in termen van 
de inclusierelatie. Het kiezen van een oplossing voor een probleem zal waarschijnlijk 
slecht uitpakken, omdat er een misleidende bedoeling achter de voorgestelde oplossing 
schuil gaat. Een verkeerde oplossing (in dit geval ook een synomiem voor misleiding) 
en het paard van Troje vallen daarom onder de overkoepelende verzameling situaties 
die aangeduid worden met moeilijkheden. 
• Het mentale lexicon en de gebruiksmogelijkheden voor de praktijk 
In de voorgaande paragrafen besprak ik drie semantische theorieën over woordkennis, 
die elk een bijdrage kunnen leveren aan inzicht in de structuur van het lexicon en in de 
wijze waarop taalgebruikers woorden gebruiken. De voorstellingen van de interactie 
tussen woorden, concepten, de werkelijkheid en niet-linguïstische factoren in het taal-
gebruik, kunnen belangrijke bijdragen leveren aan het taalbeschouwingsonderwijs. Ik 
vat daarom de hoofdzaken van 7.5.4.1 samen. 
Het (geactiveerde) mentale lexicon, onderdeel van de interne taalgebruiksgramma-
tica, wordt voorgesteld als door de communicatieve situatie geactiveerde kennis van 
woorden. De geactiveerde woorden maken in principe deel uit van het mentale lexicon, 
het fonds aan woordkennis waarover de individuele taalgebruiker beschikt. Dit fonds 
staat in continue verbinding met conceptuele (of semantische) kennis. Daardoor on-
derhouden ook de geactiveerde woorden een dynamische relatie met conceptuele ken-
nis over domeinen in de werkelijkheid, die het mogelijk maakt in een taalgebruikssitu-
atie op een gestructureerde of op een creatieve manier de opgeslagen kennis in te zet-
ten bij het vormgeven van een spreek- of schrijfplan. 
Het inzicht dat de woordkennis als onderdeel van de taalgebruiksgrammatica, geac-
tiveerde taalkennis is, stemt overeen met het begrip het creatieve taaluermô en dat in 
hoofdstuk 3.2.2 werd geïntroduceerd. Dit taalvermogen maakt het de taalgebruiker 
mogelijk woorden te selecteren voor het uitdrukken van de voorstelling van zaken die 
hem voor ogen staat, 'die deel uitmaakt van zijn mentale gezichtsveld'. Hij kiest woor-
den die via logisch geordende netwerken van kennis of via associatieve kennisverban-
den een relatie onderhouden met het bedoelde werkelijkheidsgebied. 
87 Zie ook 1.6.3 e n Verkuyl (2000, II.7). 
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De besproken semantische theorieën over het mentale lexicon zijn de achtergrond voor 
de behandeling van enkele onderwerpen die verband houden met woordkennis en met 
de gebruiksmogelijkheden van het mentale lexicon in discourse, het deel van het men-
tale lexicon dat door de taalgebruikssituatie wordt geactiveerd. Ik ga ervan uit dat bij het 
gebruik van woorden semantische kennis functioneert in relatie tot de wijze waarop de 
taalgebruiker domeinen van de werkelijkheid interpreteert. 
7.5.4.2 Welke kennis over woorden hebben taalgebruikers? 
Woordkennis, domeinen en woordgebruik 
Woordkennis verwerft een kind tijdens zijn socialisatieproces doordat hij de werkelijk-
heid van de sociaalculturele omgeving waarin hij opgroeit, interpreteert. Dat kan pro-
blemen opleveren bij het contact tussen mensen die in een verschillende levenssfeer 
zijn opgegroeid. 
In het individuele, mentale lexicon zijn woordbetekenissen zelden eenduidig, alge-
meen geldig en neutraal. De eigenschappen eenduidigheid, algemene geldigheid en 
neutraliteit gelden bijvoorbeeld voor woorden die gevormd zijn uit Griekse woord-
stammen zoals monotheïsme, telefoon, telebankieren, digibeet (naar analogie van analfabeet) 
en vele andere. Dergelijke woorden lijken in hun betekenisvastheid op eigennamen: 
hun betekenis is in alle domeinen gelijk. Het zijn zogenaamde starre uerunjzers (Kripke 
1972). 
De meeste woorden kunnen op uiteenlopende manieren gebruikt worden; hun 
88 
gebruik is domeinafhankelijk en verbonden met socioculturele keuzemogelijkheden. 
Een woord dat gebruikt wordt om een entiteit in de werkelijkheid, een eigenschap 
of een activiteit (of werking) te benoemen, begint zijn levensloop in de regel met een 
eenduidige en domeingebonden betekenis. 9 Met behulp van dat woord benoemt een 
taalgebruiker 'een stukje werkelijkheid' dat als concept of als conceptueel netwerk in 
zijn geheugen is opgeslagen. In de regel blijft het daar niet bij. Het woord wordt toege-
past op met het begrip samenhangende entiteiten; we noemen dat metonymie. Een voor-
beeld van een metoniem is: Den Haag heeft de beslissing uitgesteld, voor: de ministerraad heeft 
de beslissing uitgesteld. 
In een ander geval krijgt een entiteit of situatie in een tweede domein dat in enig 
opzicht gelijkenis vertoont met het oorspronkelijke begrip de naam van dat oorspron-
kelijke begrip. We spreken dan van een metajoor. Een voorbeeld is: uan dit kopje is het oor 
afgebroken. Het oor komt uit het domein: menselijk lichaam en wordt op basis van gelijke-
88 Zie o.a. Geerts (1978), Bartsch (1987), Geeraerts (1989), Kaspar en Blum-Kulka (1993). 
8g We spreken in dat geval wel van 'de letterlijke betekenis' van een woord. 
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nis toegepast op het domein huisraad.90 Metonymie en metaforiek zijn verantwoordelijk 
voor het grootste deel van het creatieve taalgebruik. 
Veel dagelijks gebruikte woorden verwijzen in principe neutraal, dat wil zeggen zon-
der bijgedachte, be- of veroordeling: een stoel duidt zelden meer dan zomaar een stoel. An-
dere woorden kunnen nauwelijks zonder positieve of negatieve bijgedachten gebruikt 
worden. Een /eest roept prettige bijgedachten op, een slet of een schurk negatieve. Deze con-
notatieve eigenschap van woorden is nauw verbonden met socioculturele factoren: op 
een woord dat in de ene omstandigheid gewoon gebruikt kan worden, kan in de ande-
re een taboe rusten. Ook een te vaag of dubbelzinnig woord kan gebruikt worden als 
verlegenheidsmiddel met het doel het gezicht te redden.91 
De organisatie van het mentale lexicon 
Het mentale lexicon weerspiegelt twee soorten relaties tussen kennisverwerving en 
woordgebruik. De ordening van concepten in ons geheugen is enerzijds gebaseerd op 
kennis van de werkelijkheid; deze ordening hangt samen met de verwijzingsfunctie van 
woorden. Anderzijds berust de ordening van woordkennis op symbolische samenhang, 
de samenhang tussen woorden in de taal. 
De samenhang tussen de woorden van een taal wordt in het algemeen beschreven in 
termen van betekenisrelaties, zoals homonymie (gelijke vorm, verschillende beteke-
nis), synonymie (verschillende vorm, zelfde betekenis), antonymie (vormen van tegen-
stelling), hypo- en hyperonymie (de relatie tussen een subcategorie en een categorie). 
De meeste van deze relaties zijn echter zelden zuiver. Synonieme woorden verschillen 
meestal in socioculturele waarde, tegenstellingen zijn zelden echte opposities en de 
vraag of we met een homoniem te maken hebben, vereist een theoretisch linguïstische 
standpuntbepaling.92 Er zijn enkele organisatievormen van woordkennis die berusten 
op kennis van de werkelijkheid. Deze sluiten aan bij denkbeelden over de organisatie 
van het geheugen. De meest bekende is de indeling van woorden in semantische velden. 
Daarvan komen we in de besproken literatuur twee versies tegen: het semantische veld 
dat bestaat uit woorden die verwante begrippen benoemen, zoals de woorden rondom 
stoel (kruk, bank, zetel, troon en andere) en de woorden die behoren bij een specifiek do-
mein in de werkelijkheid. Deze woorden zijn verbonden met een conceptueel netwerk 
dat de samenhang van zaken en gebeurens in de werkelijkheid weerspiegelt (een sche-
ma of frame), bijvoorbeeld de situatie van een kermis. 
90 Verkuyl (2000) geeft een verklaring van metaforiek op basis van de inclusierelatie en de mogelijke werel-
dentheorie. 
91 Een woord is vaag als een te ruime categorie gebruikt wordt dan nodig is: je noemt iets een uoflel en je 
bedoelt een kanarie. Een woord is dubbelzinnig als het niet duidelijk is welke van twee mogelijke betekenis-
sen bedoeld is. Een voorbeeld: bij een verkeerscontrole zegt een agent tegen een automobilist U heeft hem 
om. Hij kan bedoelen: U heeft de gordel om of U heeft teueel gedronken 
92 Zie bijvoorbeeld Leech (1981), Geeraerts (1989). 
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Woorden die betrekking hebben op een kermis zijn via het conceptuele netwerk ver-
bonden met alles (entiteiten, eigenschappen en activiteiten) wat relationeel en associa-
tief verbonden is met het domein. Het noemen van één element uit het domein wekt bij 
hoorders of lezers verwachtingen over andere elementen uit het domein. Deze kennis 
is door verschillen in ervaringen van mensen vanzelfsprekend zeer gevoelig voor socio-
culturele invloeden en daardoor kunnen gemakkelijk misverstanden ontstaan. Een ker-
mis in Den Bosch bijvoorbeeld levert een ander netwerk van concepten op dan een ker-
mis in Paramaribo. Als een Bossenaar met een Surinamer over de kermis in gesprek 
raakt, kunnen ze het met dezelfde woorden over geheel verschillende zaken hebben. 
Een derde indeling in woorden, eveneens op basis van ermee geassocieerde con-
cepten, levert de eerder besproken prototypetheorie. In deze theorie bestaat een cate-
gorie, zeg de categorie vogels, uit meer en minder direct herkenbare voorbeelden van 
het categoriebegrip. Als een mus gezien wordt als het prototype van een vogel, is een 
zwaan er in een aantal opzichten goed mee te vergelijken, maar lijkt de vogel pinguïn er 
op het eerste gezicht heel wat minder op: hij bevindt zich net als de struisvogel aan de 
periferie van de categorie. De prototypetheorie is gebaseerd op twee principes: de iden-
titeit van de soort op grond van definiërende eigenschappen93 en de relativiteit in de 
subcategorisatie op grond van verschillen in karakteriserende eigenschappen.94 Vol-
gens het eerste principe is een mus een vogel en een paard een viervoetig zoogdier. 
Volgens het tweede principe kan een entiteit aan de periferie van de categorie sterk 
afwijken van de entiteiten in het centrum van de categorie. Aangezien een pinguïn de 
essentiële biologische eigenschappen met vogels deelt, behoort het dier tot de vogels, 
ondanks grote verschillen in uiterlijk en gedrag met mussen of kraaien: hun karakteri-
serende eigenschappen verschillen. 
De vierde organisatievorm ten slotte is de indeling van woorden op grond van de 
vakwetenschappelijk bepaalde en domeingebonden indeling van begrippen.95 Daar-
door hebben de woorden uit de vaktaal op school een specifieke, vakgebonden beteke-
nis. Deze organisatievorm lijkt weinig te maken te hebben met de werkelijkheid, hoe-
wel dezelfde woorden ook in het dagelijks leven voorkomen. In vergelijking met de 
gangbare woordbetekenis zijn het in feite metaforen voor abstracte begrippen, die bin-
nen het vakdomein opnieuw een eenduidige verwijzingswaarde gekregen hebben. De 
betekenis van elk woord kan alleen begrepen worden door haar te zien in samenhang 
met het netwerk van begrippen binnen het vakgebied (natuurkunde, biologie, aard-
rijkskunde, en andere). Vakwoorden zijn daardoor verweven met vakgebonden, theore-
tische principes. Vanuit semantisch gezichtspunt hebben vakwoorden drie belangrijke 
93 Deze eigenschappen berusten op de logica in het biologische indelmgssysteem. 
94 Karakteriserende eigenschappen zijn uiterlijke kenmerken en typische gedragsvormen. Vergelijk de hie-
rarchische indeling in categorieën in hoofdstuk 3.4.2.2. 
95 Vergelijk het eerste voorbeeld in 7.5.4 1. 
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kenmerken: ze zijn gebonden aan hun domein, ze vertegenwoordigen abstracte begrip-
pen en ze zijn nauw verbonden met specifieke denkwijzen. 
Woordi/ormincj (morfologie)9 
Het mentale lexicon breidt zich ruwweg op twee manieren uit: doordat er nieuwe woor-
den bedacht worden voor te benoemen zaken en door gebruik te maken van morfolo-
gische procédés. Daardoor maken woordvormingsregels deel uit van het mentale lexi-
con. 
Veel samenstellingen en afleidingen (respectievelijk samenstellende afleidingen) 
zijn in het verleden gevormd en worden niet meer als samenstelling of afleiding her-
kend doordat de woordbasis (de stam) niet meer bestaat of de soort woordvorming niet 
meer productiefis. Enkele voorbeelden van 'dode' of minder doorzichtige samenstel-
lingen: tevreden, deemoed (we kennen wel de afleiding: deemoedig) en muilkorf (korf voor 
mand is minder gangbaar); van 'dode' of minder gemakkelijk te herkennen afleidingen: 
onnozel (we kennen niet meer: nozel), ondeugend (bij deugend), vervolg (bij volgen) en zetel 
(verwant met zitten). 
Andere samenstellingen en afleidingen, gevormd door productieve regels, zijn wel 
doorzichtig: we herkennen de samenstellende delen, kunnen op basis daarvan andere 
woorden analyseren, zo de betekenis ervan vaststellen en zelf nieuwe woorden maken 
door hetzelfde procédé toe te passen.97 Bekende gemakkelijk te herkennen woorddelen 
vinden we in woorden met Griekse stammen: teleuisie, telescoop, telebankieren en vele ande-
re. Bij samenstellingen speelt het probleem van de vormgeving van tussenklanken een 
rol, die in de schriftelijke weergave van woordvormen gereguleerd worden door spel-
lingconventies (zie 7.5.6). 
Morfologische eigenschappen van woorden maken deel uit van onze woordkennis 
en kunnen daarom tot het mentale lexicon gerekend worden. Woordvorming, woord-
betekenis en woordbetekenisontwikkeling hangen nauw met elkaar samen.9 
Grillige u/oorduormincj 
Chunks zijn dikwijls schijnbaar ongeordende flarden taal, tot de essentie ingekorte uit-
drukkingen met een modale of sterk emotionele lading (ja toch, best wel, morgen brengen, 
moet kunnen, bekijk 't, je meent 't) of het zijn rijmende interactionele expressies (jemig de 
pemig). Zulke uitdrukkingen zijn vergelijkbaar met opmerkelijke woordvormingen (dub-
96 'Morfologie van de zin' of flexieverschijnselen hebben betrekking op buigingsverschijnselen in woord-
groepen en zinnen. 
97 Bij het toepassen van de productieve regels schuilt een addertje onder het gras: in het ene woord kan de 
betekenis van een achtervoegsel een andere invloed hebben op het woord als geheel dan in het andere 
woord. Moederloos bijvoorbeeld betekent: zonder moeder, oeuerloos in: oeverloos gepraat betekent eindeloos 
doorgaan met praten, een metafoor in vergelijking met moederloos. Reddeloos betekent: niet te redden. 
98 Voor een historische behandeling van woordvorming is Schonfeld (1964) nog steeds interessant. Struc-
turele bronnen voor morfologie zijn o.a. De Haas en Trommelen (1993) en Booij en Van Santen (1995). 
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beltje, bescheurkalender, zakjapanner).99 Het is niet altijd gemakkelijk na te gaan hoe het 
proces verloopt van verkorting en aanpassing van de woordvorm (bij dubbeltje bijvoor­
beeld uit: dubbele stuiver + de verkleinvorm) of concentratie (van patronen; een zakja­
panner is de geconcentreerde vorm van: een rekenmachine van Japanse makelij die past 
in een binnenzak). Nodig is dat ook niet: de 'economische' of'snelle' uitdrukkingen 
leiden in het taalverkeer een eigen leven. Deze voorbeelden laten zien dat er niet altijd 
een herkenbare logica schuilgaat achter woordvorming en woordgebruik: een taalge­
bruiker heeft uiteenlopende beweegredenen om talige uitdrukkingen te bedenken. 
7.5.4.3 Aspecten υαη woordgebruiken woordindeUng 
De traditionele woordindeling in tien woordsoorten is gebaseerd op syntactische crite­
ria. Vanuit discourse bezien, is een verschuiving nodig in de woordindeling. Ik presen­
teerde in 1.8.3 e e n voorbeeld van een indeling die uitging van de gebruiksmogelijkhe­
den van woorden in zinsvormen op lokaal en globaal niveau. De 'tussenwerpsels' heb 
ik buiten de indeling gehouden, omdat ik ze beschouw als tekstelementen. Enkele 
dilemma's die de woordindeling oplevert, vragen om een antwoord. 
Woorden in verband 
We kennen woorden in het algemeen niet anders dan in verband met andere woorden: 
woordkennis vertoont structuur en deze structuur weerspiegelt het verband dat we aan­
nemen tussen entiteiten, eigenschappen en standen van zaken in domeinen van de wer­
kelijkheid. De relaties die we aannemen tussen woorden bestaan daardoor op het ni­
veau van conceptualisaties en deze relaties tussen woorden 'vinden' we via de voorstel­
ling die we ons vormen van een bedoelde conceptuele samenhang; dat geldt voor de 
spreker of schrijver en voor de hoorder of lezer. De samenhang die we aan een uiting 
meegeven, kan expliciet zijn uitgedrukt of kan impliciet zijn gehouden. In het laatste 
geval moet de gesprekspartner of lezer uit de situatie of context afleiden welke samen­
hang precies bedoeld is. 
In vaktaal en in de omgangstaal bestaat het taalgebruik soms uit vaste formulerin­
gen die soms 'voor in de mond liggen': we hebben ze paraat. Het zijn volledige zinnen, 
uitdrukkingen die herleidbaar zijn tot volledige zinnen of uitdrukkingen die bestaan uit 
kernbegrippen zonder herkenbare syntactische samenhang. 
Zeker in gesproken taal zijn uitingen dikwijls niet meer dan 'een half woord', flar­
den van zinnen, chunks (Lewis 1993) met een eigen, conventioneel geworden beteke­
nis. Doei, morden brengen, kan wezen, best luel, gaaf zeg, moet kunnen, dat uni je niet weten, der-
99 Oudere observaties van dit soort nieuwvormingen vinden we in publicaties van Van Haenngen (1949, 
1962). Over de nieuwvormingen m de taal van Van Kooten en De Bie, Sanders (1999) 
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gelijke uitdrukkingen rekent men tot het specifieke jargon van bepaalde groepen taal-
gebruikers, zoals jongeren.100 
Onafgemaakte zinnen, fragmenten taal en losse woorden zijn volkomen normaal in 
het alledaagse taalgebruik; het zijn voorbeelden van 'levend Nederlands'.101 
Deze woordverbindingen, die voor hun interpretatie volledig afhankelijk zijn van de 
situatie waarin ze gebruikt worden, vormen een overgangsgebied tussen woordkennis 
en kennis van zinspatronen: ze vormen de verbinding tussen het lexicon en het regel-
deel van de grammatica en tussen spreek- en schrijftaal.102 
Deze woordverbindingen hebben de situatie-afhankelijke interpretatie gemeen met 
interactionele expressies, meestal eenlettergrepige uitingen die gebruikt worden om 
emoties te uiten (au, bah, ach), een gesprek te beginnen {zeg), een gesprek te beëindigen 
(nou, dat was het dan), een beurt over te nemen in een gesprek (ja maar) of de gespreks-
partner uit te nodigen verder te gaan (ja?, nee maar, oh, mmm en andere). Interessant is 
dat deze woordjes in het algemeen met nadruk worden uitgesproken: ze hebben een 
focale functie (zie 6.3.2.4). Ze vormen samen met half afgemaakte zinnen en stereoty-
pen het overgangsgebied tussen woord en uiting. Aandacht voor dit overgangsgebied 
werpt licht op de samenhang tussen drie niet-linguïstische dimensies van het taalge-
bruik: de conceptuele en interactionele dimensies en de dimensie van de ervaren wer-
kelijkheid en maakt de invloed zichtbaar die deze dimensies op het taalgebruik hebben. 
Woorden in het perspectief van discourse 
In het overzicht van soorten woorden in 1.8.3 maakte ik onderscheid tussen een lexica-
le groep, bestaande uit woorden die de zinsinhoud dragen (de zelfstandige naamwoor-
den, eigenschapswoorden en werkwoorden) of de stand van zaken situeren (de bij-
woorden die omstandigheden aangeven respectievelijk beoordelingen van de stand van 
zaken mogelijk maken), een semilexicale groep, bestaande uit woorden die het seman-
tische verband tussen lexicale woorden, woordgroepen en tekstelementen zichtbaar 
maken, en een groep indicatoren: woorden die aanwijzingen geven over de functie van 
een woordgroep of tekstelement in een groter geheel. De woorden in deze groep zijn 
voor hun interpretatie volledig afhankelijk van het referentiedomein waarin ze optre-
den. Verder maakte ik onderscheid tussen de lokale en globale gebruikswaarde van 
woorden. 
100 Dergelijke uitdrukkingen noemt men 'turbotaal' (Kuitenbrouwer, 1987 en later). 
101 De NT2-methode IJsbreker gaat van dit taalgebruik uit. Een opvallende eigenschap van 'levend Neder-
lands' is het gebruik van modale partikels, woordjes als we\, pas, ook, best e.a. In de literatuur worden ver-
schillende typen min of meer clichématige uitdrukkingen onderscheiden: bijvoorbeeld routines (alles goed1), 
collocaties (vaak gebruikte zinnen, maar geen vaste uitdrukkingen. Een vaste uitdrukking is bijv. Ik kan het 
met helpen. Zie Verhallen en Verhallen (1994, 49)). 
102 In de afgelopen jaren zijn er verschillende pogingen gedaan om als alternatief voor de traditionele 
grammatica een grammatica op te zetten die de relatie tussen woord en zin benadrukte. Een voorbeeld is De 
flrammatica uan het luoord (Van der Ree 1983,1988), Hudson (1984,1996, 256) en K&V (1995a). 
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Van de eerste groep zijn vooral de werkwoordschema's en de termvorming met zelf-
standige naamwoorden als hoofd de basis voor de patroonvorming in taal, maar de 
woorden uit de tweede en derde groep leveren aanwijzingen over de grammatische 
samenhangen tussen zins- en tekstelementen en over de interpretaties die de gecombi-
neerde elementen toelaten over de drie soorten taalkundige samenhangen in gesprek-
ken en tekst: de deiktische, de thematische en de structureel-relationele samenhang 
(zie 7.5.5). 
Woordcategorieën: opheffen? 
De vele gebruiksmogelijkheden van woorden in teksten, in het bijzonder die van de 
tweede en derde groep uit het woordsoortenschema van 1.8.3, maakt de vraag actueel 
of het vanuit een discourseperspectief wel zinvol is woordcategorieën te onderschei-
den, als vrijwel elk woord in een reeks van syntactische functies gebruikt kan worden. 
Die vraag stelt bijvoorbeeld Daalder (1988) voor het gebruik van toen, traditioneel en 
vanuit de zinsgrammatica bezien, een bijwoord of een voegwoord. Daalder probeert 
aannemelijk te maken dat er sprake is van dezelfde woordvorm met dezelfde betekenis: 
toen is in beide functies dus één en hetzelfde woord, maar met een verschil in gebruik 
en dus met een verschil in syntactische functie. 
Enkele andere voorbeelden. Het gebruik van dus in: dus (hij kwam niet), (...) in verge-
lijking met: dus (kwam hij met) (voegwoord- en bijwoordgebruik van dus). Een semanti-
sche vorm van overlap zien we bij woorden die een vergelijkbare relatie uitdrukken: 
tuant (hij komtto'ch met), in vergelijking met: (hij komt) immers (to'ch met). 
Het bijvoeglijk naamwoord kan als zelfstandig naamwoord gebruikt worden: rood (is 
een mooie kleur), de kleine (heeft koorts). Ook een telwoord heeft die mogelijkheid: drie (zijn 
er cjisteren met gekomen). Het gebruik van een werkwoord als zelfstandig naamwoord vin-
den we in: het regenen (houdt maar met op). En enkele voorbeelden van het gebruik van uit 
zien we in: (de school is) uit, (het spel is) uit, uit (de kunst), (hij komt) uit (Utrecht), (hij liep het 
station) uit. Is uit een bijwoord of een voorzetsel? Is er één woord uit of zijn het er ten 
minste twee?103 
Daalder (1988) pleit voor het afschaffen van woordcategorieën, omdat de algemeen 
gangbare criteria voor de woordsoortindeling (zij noemt het plaatsings- en het verbin-
dingscriterium) voor de grammatica van geen enkel nut zijn: de (traditionele) woord-
soortindeling doet geen recht aan de flexibele gebruiksmogelijkheden van woorden. 
Dit voorstel doet de vraag rijzen of taalgebruikers zich inderdaad niets gelegen laten lig-
gen aan een zekere categorisering van woorden. Heeft de indeling die ik heb voorge-
steld wel bestaansrecht? 
103 In verschillende artikelen laat Th. Janssen zien dat er in het concrete woordgebruik sprake moet zijn 
van een woord met één betekenis en een (soms) groot aantal toepassingsmogelijkheden of interpretaties 
(o a 1986a, 19933, b, 1994b). Het flexibele betekemsgebruik geldt voor vrijwel alle soorten woorden en zelfs 
voor woordcombinaties als de gemtieve of possessieve constructie (Th Janssen 1995a) 
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Het dilemma van de taaigebruiker 
Kiest een taalgebruiker zijn woorden volkomen vrij en is het enige criterium dat de per-
soonlijke en creatieve voorstelling van een stand van zaken in het domein begrijpelijk 
blijft voor zijn communicatiepartner of is er toch sprake van een zekere ordening in de 
woordkeuze, doordat woorden in het mentale lexicon een zekere ordening vertonen? 
Metaforen, metoniemen, het creëren van woorden naar eigen inzicht, het gebruik 
van woorden in functies die doorgaans voorbehouden zijn aan 'gewone' zelfstandige 
naamwoorden, veel is mogelijk. Voorbeelden van creatief (en dus flexibel) woordge-
bruik zijn: houd eens op met dat^emaar,104 nee heb je, ja kun je krijgen en: je moet deze patiënt 
ijzen en Johnen.105 
Voor de creatieve taalgebruiker vervagen de grenzen tussen de 'woordcategorieën', 
al blijven de 'prototypische' gebruikswaarden van de woorden richtinggevend voor het 
gebruik van woorden in uitingen. Dat blijkt bijvoorbeeld bij cjemaar en ijzen: het voeg-
woord maar en het zelfstandig naamwoord ijs worden aangepast aan de woordstructuur 
die hoort bij de functie van de woorden in de uiting. Met andere woorden: door middel 
van affigering10 past de taalgebruiker een willekeurig woord aan bij de verlangde func-
tie in de uiting. 
Er kleven twee problemen aan het stellen van de vraag of woordselectie vrij is bin-
nen de grenzen die het voorstellingsvermogen en de functies in een uiting stellen. Het 
eerste probleem is de relatie tussen woorden en concepten en het tweede betreft de ver-
schillen tussen beginnende en ervaren taalgebruikers, want in vergelijking met de erva-
ren taalgebruiker is de taallerende sterker gebonden aan de eisen die het taalsysteem 
stelt.107 
Ondanks voorbeelden van het tegendeel kan woordselectie niet helemaal vrij zijn, 
zelfs niet wanneer de interpretatie van een woord binnen de domeinbegrenzing nauw-
keurig kan worden vastgesteld. Dat komt onder andere doordat in ons geheugen woor-
den verbonden zijn met andere woorden en doordat de uitingen waarin denkbeelden 
worden vormgegeven, onderworpen zijn aan de structurele beperkingen die de taalre-
gels opleggen. 
Algemeen wordt aangenomen dat onze conceptuele kennis en woordkennis struc-
tuur vertonen (zie de besprekingen in 7.5.4.1 en 7.5.4.2). De conceptuele basis van elke 
vorm van taalgebruik maakt dat woorden zich binnen zekere grenzen kunnen aanpas-
sen aan verschillende functies. Een woordindeling die gebaseerd is op de gebruikelijke 
functies van woorden in uitingen en in tekst, is daardoor voor de hand liggend. Mijn 
104 Het is een gesubstantiveerd voegwoord (Th. Janssen 1993a). Vgl. Houd op met die mitsen en maren. Er 
zit één maar aan die kwestie. Mijn maar tegenover het jouwe. 
105 Dat wil zeggen: zwakke huidplekken eerst behandelen met ijs en daarna met de (hete) fbhn (een 'klas-
sieke' verpleegkundige behandeling). 
106 Affigering: het gebruik van voor- en achtervoegsels. 
107 De discrepantie tussen de behoeften van beginners (lerenden) en gevorderden (ervaren taalgebruikers) 
werd al gesignaleerd door Cohen en Kraak (1972). 
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woordindeling van 1.8.3 is gebaseerd op de functieverschillen tussen woorden in het 
taalgebruik. 
In het talenonderwijs dient de prototypetheorie vaak als theoretisch uitgangspunt 
voor de behandeling van woordbetekenissen en worden concept en betekenis aan 
elkaar gelijkgesteld. Maar ook de gebruiksmogelijkheden van woorden noemt men 
'betekenissen', in het woordenboek opzoekbare informatie over woorden.10 In het 
onderwijs gaat deze vereenvoudiging van het betekenisprobleem, eigenlijk een inter-
pretatieprobleem dus, gepaard met de behoefte aan een indeling van woorden, op zijn 
minst een behoefte aan een systematisering van de wijzen waarop woorden in patronen 
kunnen optreden. Voor de belangrijkste woordklassen (zelfstandige naamwoorden, 
werkwoorden, eigenschapswoorden en een deel van de bijwoorden) lijkt daarom een 
indeling onontbeerlijk die rekening houdt met de prototypische effecten die de variabi-
liteit in de gebruiksfuncties mogelijk maakt.109 Immers, wie een taal leert, leert eerst de 
gangbare patroonvorming herkennen en de daarmee samenhangende voorkeuren van 
de prototypische vertegenwoordigers van woordklassen voor termen (argumenten en 
satellieten) in een werkwoordpatroon. Pas daarna, als men een gevorderde taalgebrui-
ker is, is er begrip mogelijk voor de stilistische variatie en socioculturele aanpassingen 
aan de gebruikssituatie110 en kan er sprake zijn van een imj gebruik van woorden, ge-
bruik zoals de taalgebruiker het verkiest. Zijn grenzen liggen echter in de structurele 
vergelijkbaarheid van het vrij gebruikte woord en het prototypische woord en in de 
semantische interpreteerbaarheid in situatie of context. 
Een probleem voor mijn uroordsoortindelirnj: is het uoltooid deeliuoord in het Nederlands een aparte 
lexicale categorie? 
Tegen de achtergrond van mijn woordsoortindeling roept Th. Janssen (1986a) een inte-
ressant probleem op: als er al sprake is van een indeling in woordcategorieën, is het vol-
tooid deelwoord (deelwoord 2 noemt hij het) dan een aparte woordcategorie of is het een 
infiniete verschijningsvorm van het werkwoord met ruime gebruiksmogelijkheden? 
Deelwoord 2 blijkt in een groot aantal syntactische functies gebruikt te kunnen wor-
den. 
108 Een woordenboek is een niet onproblematisch hulpmiddel bij het verwerven van een woordenschat. 
Voor leerlingen met een geringe woordenschat is het gevonden woord vaak net zo duister als het opgezochte 
woord. Elke talendocent kent voorbeelden van onbegrepen woordkeuzes, zoals tin voor (outo)bus in het 
Engels of, in het Frans, abeille, in plaats van près de voor (na)bij. Behalve het vinden van de juiste betekenis kan 
ook het vinden van de grafische weergave van een als klankvorm waargenomen woord moeilijkheden geven 
Zie Verkuyl (2000) over de circulariteit van het woordenboek. 
109 Aitchison (1996, 67) spreekt terecht liever van prototypische effecten dan van prototypische woordca-
tegorieën. 
110 Een uitzondering vormt natuurlijk het aanbieden en aanleren van situatiegebonden chunks. 
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In de eerste plaats treedt deze woordvorm op in de beschrijving van standen van zaken, 
zoals geschilderd in: dit huis is jraoi geschilderd (toestand), de klusjesman heeft het huis slordig 
geschilderd (handeling), het huis is slordig geschilderd door de klusjesman (passieve vorm van 
een handeling). Vgl. het gebruik van schilderen in: het schilderen uan het huis uerloopt traag 
(proces). 
Daarnaast gebruikt men een deelwoord als bepaling (restrictor in FG-termen) bin-
nen een term: de pas geschilderde vensterbank (is nog nat) en als hoofd van een term, zoals 
in: de (reeds drie maal) bestolene, de verdachte. 
Hangt de interpretatie van deze deelwoordvorm af van de manier waarop hij 
gebruikt wordt: heeft het deelwoord als onderdeel van het predikaat waarmee een stand 
van zaken wordt beschreven een andere betekenis dan wanneer het wordt gebruikt als 
hoofd van een term of als restrictor?1" 
In de opvatting van Th. Janssen is er sprake van verschillende interpretatiemogelijk-
heden en van één betekenis. Janssen (1986a, 72) geeft de volgende sobere betekenisom-
schrijving voor deelwoord 2, die op elk gebruik van de woordvorm van toepassing is: het 
deelwoord 2 duidt een toestand aan die in beginsel in zijn totstandkoming gedacht kan worden. 
De sobere betekenis maakt het mogelijk het deelwoord in een aantal syntactische 
functies te gebruiken en maakt het overbodig het deelwoord dan eens bij de ene, dan 
weer bij de andere lexicale categorie onder te brengen.112 
Deze fundering van het deelwoordgebruik is ook een argument voor de functionele 
indeling van standen van zaken."3 Het gebruik van de varianten in werkwoordpatronen 
is een kwestie van verschil in de kwaliteit van de benoemde stand van zaken en van de 
eerste roldager (bijvoorbeeld het verschil tussen een voltooide handeling en een toe-
stand). Andere varianten, zoals termvarianten, vloeien voort uit de wijze waarop de 
taalgebruiker de situatie in het domein wenst voor te stellen. 
De vraag is echter of we met deelwoord 2 een aparte (lexicale) woordcategorie ge-
kregen hebben. Deze woordcategorie zou dwars op de indeling staan die ik in 1.8.3 heb 
voorgesteld. 
Er is mijn inziens geen sprake van een echt probleem, maar slechts van een verschil 
in gehanteerde criteria. De basis voor het standpunt van Janssen is het uitgaan van de 
één-op-één-relatie tussen vorm en betekenis en vrije toepassingsmogelijkheden voor 
woorden. Deze opvatting sluit aan bij het door Daalder (1988) aangevoerde argument 
dat de gangbare woordsoortindeling op achterhaalde historische gronden berust. 
Ik meen dat een zeker ordening van woorden onmisbaar is, niet alleen om in het 
onderwijs de aansluiting bij een algemeen gebruikelijke indeling niet te missen, maar 
ook omdat de belangrijkste woordcategorieën in standaardzinsvormen (basispatro-
111 Zie over betekenis en interpretatie ook 7.5.4.1- Betekenis en de tnuloed van met-Iinäuistische/artoren. 
112 Zogenaamd pseudodeelwoorden, een subcategorie van de bijvoeglijke naamwoorden, verliezen hier-
mee hun bestaansrecht. Het gaat om termen als: gevoerd, uitgehongerd, ouerdreuen, geruit e a. 
113 Vergelijk de typering van standen van zaken in 6.2.1. 
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nen) specifieke functies vervullen: een zelfstandig naamwoord bijvoorbeeld is het 
hoofd van een term en een werkwoord is het centrale woord in de predikatie die een 
stand van zaken benoemt. 
De grenzen die patroonvorming aan het gebruik van woorden stellen, maken wel 
een grote mate van variatie in de woordkeuze mogelijk, maar blokkeren een absolute 
keuzevrijheid. In het algemeen is er altijd vanuit communicatief oogpunt een goede 
reden om het gekozen woord in een bepaalde syntactische functie te gebruiken. 
De ordening die ik voorstel is gebaseerd op het gebruik van woorden in zinsvormen, 
complexe zinnen en het gebruik ervan in discourse. Het eerste criterium dat ik hanteer 
is dat de woorden uit de voorgestelde woordcategorieën allemaal een rol spelen in de 
drie discoursedimensies, maar daarin verschillende discoursefuncties vervullen. Het 
tweede criterium is dat er een sterke samenhang is tussen de vormgeving van uitingen 
en hun functie in discourse. Zo kan de vormgeving van een uiting niet worden losge-
zien van de functie die de uiting heeft in de tekst als geheel en binnen het referentie-
domein (of liever gezegd binnen de taalgebruikssituatie). 
Mijn conclusie is dat de door mij gegeven globale woordindeling recht doet aan de 
gebruiksmogelijkheden van woorden en woordvormen in (complexe) zinspatronen en 
in tekst en dat het niet noodzakelijk is een aparte categorie deelwoorden (deelwoord 2) 
aan te nemen. De lexicale basis van de taalgebruiksgrammatica als onderdeel van het 
functionele discoursemodel biedt alle ruimte om recht te doen aan de specifieke ge-
bruikswaarde die een taalgebruiker aan zijn woorden-in-verband wil toekennen. 
7.5.4.4 Het belang van semantische inzichten uoortaalbeschouujincj 
• Nogmaals herkenbaarheid van taal 
De semantische aard van het taalgebruik komt op verschillende manieren tot uitdruk-
king. In 7.4 e.v. schetste ik hoe het gebruik van lidwoorden, aanwijzende woorden en 
finiete werkwoordsvormen de semantiek van de situationele en interactionele veranke-
ring in een gesprek of tekst herkenbaar maakt. Deze vorm van semantiek, deixis, wordt 
beschouwd als een interpretatie van betekenis in gebruik. 
Vanuit verschillende invalshoeken presenteerde ik in 7.5.4.1 semantische inzichten 
die facetten lieten zien van het functioneren van betekenis en interpretatie in het taal-
gebruik. 
In het taalgebruik hebben zowel betekenis als interpretatie een relatie met concepten en 
met domeinen in de werkelijkheid en is interpretatie bovendien verbonden met de 
groepsgebonden en persoonlijke stellingnamen van taalgebruikers in de interactie van 
het gesprek of de tekst. 
Als de in een gesprek of tekst gebruikte taal niet herkend wordt, is er geen geacti-
veerde lexicale kennis beschikbaar. Dan wordt ook de semantische kennis die bij het 
referentiedomein hoort, niet opgeroepen en is de inhoud van de tekst ontoegankelijk. 
Taalkundige overwegingen 
Deze gedachtegang illustreert het belang van bewuste aandacht voor herkenbaarheid uan 
taal in het taalonderwijs (zie 4.3.3.3). Een voorbeeld. Een leerling die een tekst te lezen 
krijgt over een geval van dopinggebruik in de sport, maar niets of onvoldoende afweet 
van doping, zal zich eerst via het leren doorzien van de relatie tussen de bij doping be-
trokken begrippen en woorden een semantisch netwerk van voor het onderwerp rele-
vante begrippen moeten vormen voor hij greep kan krijgen op de inhoud van de tekst. 
Visueel materiaal kan daarbij helpen. De bijbehorende lexicale kennis, die hem wordt 
aangeboden in de vorm van predikaatschema's en die wordt gepresenteerd in samen-
hang met morfologische en semantische verwanten van de betreffende begrippen, 
maakt het vervolgens mogelijk dat de leerling niet alleen de betekenis en samenhang 
tussen woorden in zinsvormen en tussen tekstelementen gaat doorzien, maar ook de 
tekst kan interpreteren. Hij begrijpt de inhoud, de houding van de schrijver ten opzich-
te van zijn lezer en de verankering van het onderwerp in de situatie of context. Het gaat 
dus niet zozeer om het 'kennen van woordbetekenissen', maar om het begrijpen van de 
relatie tussen geactiveerde taalkennis en het referentiedomein en om het interpreteren 
van woorden in hun lexicale, deiktische en structureel-relationele samenhang: het gaat 
om overzicht en tekstbegrip. 
• Enkele voorbeelden van semantische effecten van woordgebruik in context 
Het herkennen en interpreteren van woordbetekenissen in tekstverband is een cruciaal 
onderdeel van iemands taalbeheersing. Ik bespreek daarom enkele voorbeelden van 
semantische effecten van woordgebruik op de interpretatie van een gesprek of tekst als 
geheel. De betekenis van woorden heeft bijvoorbeeld invloed op de organisatie van de 
grammaticale samenhang in uitingen en verschillende typen woorden dragen elk op 
hun eigen wijze bij aan het begrip van de inhoud. De besproken semantische catego-
rieën maken duidelijk hoezeer taalbeschouwing opgevat als het gebruiken uan taalkennis 
(in dit geval van het gebruiken van woordkennis) een discourseaangelegenheid is. 
Telbaarheid en lidu/oordcjebmik 
Entiteiten en standen van zaken in de werkelijkheid zijn benoembaar. Vissen is de naam 
voor wezens met kieuwen. Mensen is (simpelweg) de naam voor de leden van de catego-
rie MENS en in de categorie SLAPENDEN zit alles wat slaapt. Zonder lidwoord is een 
benoeming van entiteiten (zaken of levende wezens) altijd betrokken op het niet nader 
gespecificeerde begrip van een zaak of persoon. Eigennamen hebben doorgaans geen 
lidwoord. Uitzonderingen zijn unieke verwijzingen als de Rijn of een Rembrandt. 
Door het lidwoord een te gebruiken geeft een spreker afschrijver aan dat een entiteit in 
zijn werkelijkheid bestaat, concreet is, maar niet geïdentificeerd. De en het geven aan dat 
een entiteit bekend is, geïdentificeerd is. Een zelfstandig naamwoord zonder lidwoord 
gebruiken we als algemene aanduiding van de soort (De indifferentiaüs, Mattens 1970). 
We kunnen alleen over entiteiten spreken als die in een domein bestaan. Een 
bestaande entiteit is een eenheid die afgrensbaar is van andere entiteiten en daardoor 
De taalgebruiksgrammatica 469 
telbaar is. In principe kan alleen van waarneembare levende wezens, zaken en situaties 
de begrenzing worden vastgesteld. Dat zijn concrete entiteiten als mens, jirts en deurpost, 
maar ook abstracte zaken als vetgaaermg en geuecht. Andere waarneembare en abstracte 
zaken zijn niet zonder meer telbaar, bijvoorbeeld: wijn, olie, meel, hout en woede, ernst, 
beheersing. Wijn, olie, meel en hout behoren tot de niet-telbare zaken die met behulp van 
een externe begrenzing telbaar gemaakt kunnen worden: een glas unjn, een plas olie, het 
pak meel en het stuk hout."4 Bij deze mogelijkheid tot begrenzen speelt het lidwoord een 
belangrijke rol. 
Introduceren en prediceren 
Voordat een entiteit in een domein ter discussie kan worden gesteld, moet deze er wor-
den geïntroduceerd. Een bekend voorbeeld van zo'n introductie is de beginzin van 
menig sprookje: Er was eens (een oude konimjm). Zodra de komncjin in het domein is inge-
voerd, 'bestaat' ze er ook. Pas dan kan er over haar gesproken (geprediceerd) worden: 
De koningin zocht een passende echtgenoot uoor haar dochter, enzovoort.1'5 Het situationele 
kader wordt gemarkeerd door er, de aanvankelijke onbekendheid van de koningin blijkt 
uit het gebruik van een. 
Een tweede voorbeeld: Toen om half elf de kerkklokken begonnen te luiden, wisten de dorpe-
lingen dat er iemand was overleden. 
Bij de introductie van een persoon iemand, wordt het situationele kader geschetst: de 
tijd wordt aangegeven en, indirect, de plaats. Deze wordt als bekend verondersteld (de 
dorpelingen wisten...). Bij de introductie wordt een onbepaald woord (iemand) gebruikt. 
Zodra de persoon (of enige andere entiteit) geïntroduceerd is, is zij of hij bekend en 
wordt verder aangeduid met behulp van een bepaald lidwoord, een aanwijzend woord 
of een bezittelijk woord. Er kunnen vragen over hem of haar gesteld worden, enzovoort. 
De betekenis van het onbepaalde woord (het lidwoord een, iemand) is: concreet 
gemaakt in het domein, maar nog niet in de aandacht van de gesprekspartners. Het ge-
bruik van het lidwoord de of het betekent: de entiteit is geïdentificeerd en heeft de aan-
dacht van de gesprekspartners (of van de schrijver in zijn veronderstelde relatie tot de 
lezer, zie ook 7.4). 
Individu, categorie en anonimiteit 
Een bepaald lidwoord kan een individu aanwijzen als bekend in het domein, zoals in: 
De koningin (zocht een echtgenoot uoor haar dochter). De benoemde bekende entiteit krijgt in 
de regel geen accent: zij heeft topicfunctie, terwijl de te introduceren entiteit, die onder 
de aandacht wordt gebracht, focusfunctie heeft. 
In: Er kummen zes soldaten de straat m marcheren wordt geen lidwoord, maar een tel-
woord gebruikt. Zes soldaten noemt een groep, een verzameling individuen of een cate-
114 Deze gegevens ontleen ik aan Verkuyl (2000) en ik verwijs naar dat boek voor de uitdieping van het 
onderwerp. 
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gorie. Tegen de verwachting in is zes soldaten de aanduiding van een onbepaalde entiteit. 
Pas als deze groep bekend is in het betreffende domein, kan er iets over worden gezegd 
of kan er over leden van de groep iets worden gezegd. Bijvoorbeeld: Drie uan de soldaten 
(gingen het huis uan het schoolhoofd binnen), een subgroep van de eerste groep, die opnieuw 
wordt geïntroduceerd. Vergelijk: Deze drie soldaten (bleken beuriend te zijn met de zoon des hui-
zes). Nu wordt de groep van drie als een bekende eenheid voorgesteld. 
Lidwoorden kunnen ook gebruikt worden voor het doen van universele uitspraken 
over categorieën, verzamelingen individuen, zoals een hond blqft of de hond blajt en ook, 
zonder lidwoord, honden blaJFen of met een zogenaamde universele kwantor: alle honden 
blajfen. 
In de meeste gevallen zijn algemene uitspraken alleen geldig in een begrensd 
domein. Dat blijkt bijvoorbeeld uit de volgende uitspraken: Alle jongens hebben een brom-
mer of jongens hebben een brommer of de jongens hebben een brommer. Deze uitspraken gelden 
alleen voor het nauw omschreven domein waarin het waar is dat alle jongens een brom-
mer bezitten (of erover beschikken). De uitspraak: jongens hebben brommers is zonder 
context ongeldig, omdat de uitspraak in deze vorm universeel is en impliceert dat alle 
jongens, overal ter wereld, een brommer hebben, hetgeen onjuist is. Omdat het (in de 
regel) waar is dat de hond als soort blaft, is honden blajfen een altijd geldige uitspraak. 
De neutrale zinsvorm bij het introduceren van een entiteit in een domein is de zins-
vorm die met het situerende er begint: Er liep een man de straat in. (De man droeg een pet diep 
in zijn ogen (...)). 
Soms varieert een taalgebruiker en formuleert: Een man liep de straat in. Dit gebruik 
van het lidwoord een is bijzonder. Daarmee wordt niet iemand geïntroduceerd, maar 
wordt hij als anoniem persoon aanwezig gesteld. Een interessant voorbeeld van dit 
semantische gebruik van een zien we twee keer in een gedicht van Leopold: een sneeuu; en 
een arm kind:11 
Een sneeuw ligt in den morgen vroeg 
onder de muur aan, moe en goed 
beschut en een arm kind komt toe 
en staat en ziet en met zijn voet 
gaat het dan schrijven over dit 
prachtige vlak en schuifelt licht 
bezonnen en loopt door, zijn mond 
trilt in het donker klein gezicht. 
115 Waarbij dochter nieuw wordt ingevoerd in het domein. 
116 Uit: J.H. Leopold. Verzen. Fragmenten. 1951. Brussel: Van Oorschot, p. 58. Zie Corine Schouten (1997) over 
het lidwoord een in eerste positie. 
De taalgebruiksgrammatica 471 
Een mooier beeld van ongereptheid (de zuiverheid) van een sneeuwvlakte kan de bete-
kenis anonimiteit van het lidwoord een niet oproepen. De anonimiteit van de sneeuw-
vlakte wordt versterkt door het optreden van het eveneens anonieme kind, dat ook de 
connotatie zuiverheid heeft. 
Het gebruik van een lidwoord impliceert telbaarheid en telbaarheid impliceert hoeveel-
heid. Dat betekent dat men in plaats van een lidwoord ook een hoeveelheidswoord kan 
gebruiken. Zes, alle, uele, ujeimcje, sommuje, cjeen, zijn voorbeelden van zulke hoeveelheids-
woorden (kwantoren, ook wel determinatoren genoemd). Kwantoren zijn in het taal-
gebruik belangrijk, omdat zij bepalend zijn voor de invloed die een zinsdeel met een 
kwantor uitoefent op de interpretatie van de rest van de uiting. De uiting: wem\g mensen 
za^en de uallende ster impliceert dat ueel mensen die ster niet zagen. De kwantor heeft niet 
alleen effect op deze uiting, maar oefent ook invloed uit op een mogelijk vervolg, dat 
kan gaan over de vele mensen die de ster niet zagen. 
En een voorbeeld met een lidwoord: we hebben de uallende ster cjezien impliceert dat we 
één ster zagen vallen. In: we hebben een uallende ster gezien, bestaat de mogelijkheid dat we 
minimaal één, maar mogelijk meer dan één ster zagen vallen. 
Kwantoren vormen een reeks tussen de polen: alle en geen: alle, ueel, luemuj, enkele, een 
en geen. Polaire reeksen hebben interessante eigenschappen, waarvan ik er één wil laten 
zien. Mensen met een andere huidskleur worden krankzinnig genoeg tot een andere groep gerekend. 
Mijn studiegenoten tuisten weinig uan mijn achtergrond. Minder dan lueimg Zij tuisten daar zo 
goed als mets."7 Weinig blijkt gemakkelijk te herleiden te zijn tot mets, al heeft er in het 
citaat mogelijk tegelijk een lichte verruiming van het domein plaats gevonden. Niets kan 
betrekking hebben op de achtergrond en is dan een Surinaamse uitdrukking voor: zij tuis-
ten daar zo goed als mets uan, maar kan ook slaan ook op de etnische kennis van de eerder 
genoemde groep: zij wisten zo goed als mets (in die groep wisten ze zo goed als niets 
over mensen uit een andere groep). 
Op dezelfde manier als lueimg in verband staat met mets, staat ueel in verband met 
alle(s): hij heeft ueel uan de rommel opgeruimd, eigenlijk alles. 
Polariteit en negotie 
Niet alleen kwantoren vormen reeksen met twee uiterste polen, een positieve en een 
negatieve pool, ook plaats-, tijd- en persoonaanduidingen doen dat. Voorbeelden zijn: 
oueral, ergens, nergens; altijd, uaak, soms, ooiten nooit; iemand, enkelen, uelen, allen/iedereen. Je 
kunt wel zeggen: Ik kende op die receptie ueel mensen, eigenlijk kende ik iedereen. Maar niet: Ik 
kende op die receptie weinig mensen, eigenlijk kende ik iedereen, maar in plaats daarvan weer 
wel: eigenlijk kende ik niemand. 
117 Ellen Ombre Valse verlangens. 2000 Amsterdam-Antwerpen: De Arbeiderspers, p. 30 
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In combinatie met een ontkenning zijn de verhoudingen precies andersom. Vergelijk: 
Ik kende op die receptie met ueel mensen, eigenlijk kende ik niemand, met: Ik kende op die receptie 
met wem\g mensen, eigenlijk kende ik iedereen. 
Polariteit houdt in dat er tussen de twee uiterste polen van een reeks, nuanceringen 
in verschillende gradaties van 'sterkte' mogelijk is. Polariteit impliceert het gebruik van 
ontkennende elementen en bij het nuanceren van uitspraken spelen ontkennende 
woorden een belangrijke rol. 
Er zijn overigens veel meer taalverschijnselen die een relatie met negatie onderhou­
den. Voorbeelden zijn formuleringen die uitspraken afzwakken of versterken, vergelij­
kingen (Klaas is langer dan Piet) tegenstellingen tussen bijvoeglijke naamwoorden (licht-
donker, licht - zwaar, enzovoort). Sommige woorden of uitdrukkingen worden vrijwel 
uitsluitend met een negatie gebruikt, zoals hoeuen: We hoeuen uandaag niet naar school. De 
taal beschikt over woorden met een negatieve gevoelswaarde of betekenis: uitvreter, 
belabberd, doodslag, belazeren, afwijzen en vele andere. 
Ik geef twee voorbeelden van het gebruik van negatie in dagelijks taalgebruik die 
laten zien hoe versluierend het gebruik van negatie kan inwerken op de boodschap. 
ι Minister B. de Vries (± 1984): Ik ontken dat ik met gezegd zou hebben dat unj geen raketten 
met zouden plaatsen (NRC 28/2/1984). 
2 De heer H. ontkent nadrukkelijk het probleem als zouden ontwikkelingen bij gezondheidszorg met 
uan de grond komen omdat het beuoegd gezag met bereid zou zijn middelen ter beschikking te 
stellen (afkomstig uit de notulen van een hbo-instelling, 7/1/1988). 
Door het gebruik van de modale verleden tijdvorm (zou(den)) wordt afstand genomen tot 
een uitspraak over herplaatsen van (enkele' ueel·) raketten en het (niet) beschikbaar stel­
len van middelen. Vervolgens wordt door het gebruik van enkele sterke negaties (met, 
geen) in 1 zowel de uitspraak over een mogelijk aantal raketten als het doen van de uit­
spraak zelf door het gebruik van het afzwakkende zouden zodanig versluierd dat ondui­
delijk is wat de heer De Vries gezegd heeft. 
In het tweede voorbeeld geeft de spreker met zijn sterke ontkenningen aan dat het 
bevoegd gezag niet verantwoordelijk is voor de gerezen problemen. Ook in dit voor­
beeld ontloopt de spreker door de stapeling van negaties zijn verantwoordelijkheid 
voor wat hij heeft gezegd (of niet heeft gezegd). 
Negotie en modaliteit 
Negatieve elementen (o.a met, geen, nooit, lueimg) worden gebruikt om uitspraken over 
het bestaan van een entiteit of een stand van zaken te ontkennen, afte wijzen, te nuan­
ceren of af te zwakken. Daardoor staan negatieve woorden als met en geen in oppositie 
rotwoorden die zekerheid of feitelijkheid uitdrukken: de veronderstelde zekerheid ont­
breekt of iets is geen feit. Negatie heeft daardoor ook een functie bij het uitdrukken van 
(graden van) modaliteit (zie 6.3.2.2). 
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In het perspectief van de relatie tussen taaluiting en werkelijkheid is modaliteit te 
omschrijven als een situatie die vanuit de actuele werkelijkheid beschouwd tot de moge-
lijkheden behoort. Modaliteit heeft dus betrekking op een niet-feitelijke (niet met 
zekerheid vast te stellen), maar mogelijke wereld (De Jong e.a. 1990). Een voorbeeld: 
Eduard, als je op tijd geweest zou zijn, dan had je kunnen mee-eten. De veronderstellender-
wijs geuite voorwaarde 'op tijd zijn' voor 'kunnen mee-eten' geldt niet meer in het actu-
ele domein van de spreker. Daar geldt de uitspraak: Doordatje niet op tijd aaniueziij mas, 
heb je nirt meê jegeten. Met andere woorden: de etenstijd is nu voorbij en het eten is op. 
Het gebruik van de voltooid verleden tijd en de toekomende tijden zijn de meest ken-
merkende modaliteitsvormen die een negatie impliceren of die er rechtstreeks een 
beroep op doen. Modaal te interpreteren werkwoordvormen en modale bijwoorden kan 
men versterken door expliciete ontkenningen en in combinatie met negaties als niet en 
geen kan men modale werkwoordsvormen ook gebruiken om de veronderstelde stellig-
heid van een uitspraak afte zwakken, zoals beide voorbeelden hierboven laten zien. 
Negatie is het linguïstische middel bij uitstek om negatieve uitspraken of veronder-
stellingen te versterken of om positieve uitspraken of vooronderstellingen te ontken-
nen of af te zwakken. Wij kunnen zo aangeven dat onze voorstelling van een situatie in 
een domein niet overeenkomt met de werkelijkheid, die immers zelf niet vatbaar is voor 
ontkenning. De interpretatie van negatie veronderstelt in het algemeen een ruimer 
kader dan de uiting waarin het negatieve element staat: negatie is een discoursever-
schijnsel. 
Aspecten de interpretatie υαη uitingen 
In opeenvolgende zinnen, maar sterker nog in complexe zinnen, benut de taalgebrui­
ker de temporele samenhang tussen de tekstelementen (zinsvormen) om aan te geven 
hoe hij de samenhang interpreteert tussen de standen van zaken die de tekstelementen 
beschrijven en de situatie in het domein waar het over gaat. De temporele samenhang 
tussen tekstelementen wordt expliciet uitgedrukt door bijwoordelijke bepalingen (giste­
ren, morgen, toen). De taalgebruiker past zijn werkwoordsvormen hierbij aan. De werk­
woorden in een zinsvorm drukken een stand van zaken uit die, los van de tijdaandui­
ding (de temporele bijwoordelijke bepaling), een interne temporele structuur of het 
zinsaspect representeert. 
Elke stand van zaken impliceert hetzij een toestand zonder tijdsverloop, hetzij een 
gebeuren met een zeker tijdsverloop zonder aanwijzing over de duur, hetzij een tijds­
verloop met een begin- en/of een eindpunt (een terminatieve handeling of een termina-
tief gebeuren), hetzij een gebeuren of actie waarbij begin- en eindpunt samenvallen 
(een momentaan gebeuren of een momentane actie). Werkwoorden beschrijven een 
stand van zaken. In deze beschrijving komt een verhouding van het gebeuren (de acti­
viteit) tot een zeker tijdverloop tot uitdrukking. Het werkwoord drukt uit dat het gebeu­
ren al dan niet 'tijd kost'. Men noemt dat de interne temporele structuur of het zinsas­
pect. Op grond van dit zinsaspect zijn de werkwoorden in te delen. Het zijn: 
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• toestanden (Jon zit op de bank, de kat ligt op de stoel te slapen, Ellen isjang, zij is in de tuin); 
• activiteiten of gebeurens (Jan luandelt); 
• handelingen met een eindpunt of eindpuntgebeuren (Jan steekt de straat ouer, Jan zet 
zijn bril af); 
• gebeurens waarbij begin- en eindpunt samenvallen, een puntgebeuren (de bom ont-
plojt, de krant ualt uit zijn hand)." 
De volgende voorbeelden laten zien dat de interpretatie van het zinsaspect niet alleen 
afhangt van de aard van de stand van zaken, maar ook van de eerste en de tweede 
semantische roldrager, van het gebruikte lidwoord en van de gebruikte tijdsbepaling. 
Mede daardoor is het zinsaspect een typisch discourseaspect. Een uiting kan daardoor 
alleen worden beschouwd in samenhang met wat voorafging en wat volgt. 
• Urenlamj zat Richard naar zijn dobber te turen (een toestandzin met een duratief aspect). 
• Urenlam] za<j Richard het vogeltje opvliegen (een toestandzin met een frequentatief 
aspect: het vogeltje vliegt telkens weer op). 
• De hele dag liet de radio treurmuziek horen (een gebeuren met een duratief aspect). 
• De hele dag zond de radio het bericht ouer de ramp uit (een gebeuren met een frequentatief 
aspect: het bericht wordt herhaaldelijk uitgezonden). 
• De hele dag legden ex-cjemterneerden bloemen bij het monument (een handeling met een 
duratief aspect). 
• De hele dag legden de ex-ijemterneerden een bos bloemen bij het monument (een handeling met 
een frequentatief aspect: 'bekende' ex-geïnterneerden legden steeds opnieuw een 
bos bloemen bij het monument."9 
Behalve de aspecten van duur, begin- of eindpunt van een handeling of gebeuren of de 
frequentie van activiteiten, kennen we het perfertieue aspect, uitgedrukt door de voltooide 
tijden en vaak gebruikt in combinatie met een 'passende' bijwoordelijke bepaling. De 
interpretatie van het perfectieve aspect is: een reeds voltooid gebeuren of een beëindig-
de handeling heeft een zeker effect in het heden. Het perfectieve aspect veronderstelt 
dus een domemunsseltnc). Anders gezegd: wat als voltooide activiteit wordt beschreven, 
gaat vooraf aan de als actueel voorgestelde stand van zaken. Twee voorbeelden: 
• Jan is uit de boom gevallen impliceert dat Jan nu op de grond ligt. 
• Nadat Jan zijn das had rechtgetrokken, stapte hij resoluut de kamer uan de directeur binnen. De 
implicatie is: Jan ziet er (na het rechttrekken van zijn das) representatief genoeg uit 
om binnen te treden bij de directeur. 
118 Th Janssen (1986a), De Jong e a. (1990), Binnick (1991) en Verkuyl (1993) noemen 'aspect' wat in oude-
re literatuur onderscheiden wordt in 'aspect' en 'Aktionsart', zie 6 2.1. Typering van standen uan zaken 
119 De frequentaUeve interpretatie wordt sterker en minder geloofwaardig als 'een bos bloemen' wordt ver-
vangen door 'de bos bloemen'. 
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Besluit 
Met de bespreking van deze voorbeelden heb ik willen laten zien van hoeveel belang 
semantische kennis is in het taalgebruik en hoezeer de verschillende soorten woorden 
de interpretatie van uitingen in een gesprek of tekst bepalen. De reikwijdte van veel 
semantische taaiverschijnselen overschrijden de grenzen van het lokale niveau van de 
uiting en hebben gevolgen op tekstniveau. De uiteenlopende gebruiksmogelijkheden 
van negatie en de tekstuele effecten ervan maken dit taalverschijnsel tot een belangrijk 
onderwerp voor taalbeschouwingsonderwijs. 
Uit de gegeven voorbeelden blijkt ook hoe sterk kennis van concepten en woorden 
samenhangen met de vormgeving van uitingen in het verband van het gesprek of de 
tekst. Aangezien (con)tekst altijd voorondersteld is bij de vormgeving van een uiting, is 
daarmee nog eens de wederzijdse afhankelijkheid van taalkennis en taalbeschouwing 
en van taal- en tekstbeschouwing aangegeven. 
7.5.5 Het regeldeel van de taalgebruiksgrammatica 
Het̂ eartiueerde mentale lexicon en het regeldeel υαη de taalmodule 
Aandacht voor het geactiveerde mentale lexicon als onderdeel van de taalgebruiks­
grammatica roept de vraag op naar de relatie tussen dit onderdeel van het mentale lexi­
con en het regeldeel van de taalmodule. 
Het geactiveerde mentale lexicon voorziet in de woorden en in woordcombinaties 
die bruikbaar zijn als kant-en-klaar tekstelement, zoals chunks. Verder levert het geac­
tiveerde mentale lexicon de werkwoord- en naamwoordschema's die onontbeerlijk zijn 
voor de vorming van tekstelementen met een zinsvorm. Een werkwoordschema is de 
semantische basisvorm voor een zinsvorm120 en een naamwoordschema is de semantische 
basisvorm voor een term: een argument of een satelliet. Het geactiveerde mentale lexi­
con levert ten slotte de woorden die een rol spelen bij de uitwerking van de schema's en 
die daardoor de deiktische, thematische en structureel-relationele dimensies van een 
gesprek of tekst beïnvloeden. De woordschema's zijn de 'input' voor het regeldeel van 
de taalmodule. Aangenomen kan worden dat er een wisselwerking bestaat tussen het 
lexicon en de tekstuele module, tussen het lexicon en het regeldeel en tussen de tekstu-
ele module en het regeldeel. Het spreek- of schrijfplan heeft zowel invloed op het 
maken van woordkeuzes als op het vormgeven van uitingen. Maar ook de woordkeuzes 
hebben invloed op de vormgeving van uitingen, zoals onderzoek naar versprekingen en 
het opnieuw beginnen van een formulering laten zien (onder andere Dijkstra en 
Kempen 1993). De woordkennis die is opgeslagen in het geactiveerde mentale lexicon 
120 In de FG worden deze semantische schema's als syntactische vormen beschouwd met een, twee of drie 
argumentplaatsen. De basisuorm (zie 1.6.4.6) komt dus overeen met het ingevulde semantische merkujoordschema. 
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is daardoor de verbindende schakel tussen het tekstuele deel van de taalgebruiksgram-
matica en het regeldeel.121 
Het regeldeel van de taalmodule van de taalgebruiksgrammatica bevat de processen 
die zinsvormen uitwerken, de tekstelementen die onderdeel kunnen zijn van een uiting, 
en de procedures die ervoor zorgen dat uitingen als onderdeel van een gesprek of tekst 
zijn aangepast aan de situatie of context. 
Voor de uitwerking van een werkwoordschema en de ermee verbonden naamwoord-
schema's tot een uiting (of onderdeel van een uiting) maakt het regeldeel niet alleen 
gebruik van lexicale woorden, maar ook van semilexicale woorden en indicatoren (zie 
de woordindeling in 1.8.3). De woorden uit beide laatste groepen hebben een zelfstan-
dige functie als deiktisch (anaforisch) of thematisch zinselement, ze hebben een func-
tie bij het uitdrukken van de semantische rol van een argument of satelliet of ze verbin-
den zins- of tekstelementen. Elk van deze functies veronderstelt interactie van taalre-
gels en strategieën, omdat in het taalgebruik neutrale, contextonafhankelijke uitingen 
vrijwel niet voorkomen. Ik geef enkele voorbeelden van het gebruik van semilexicale 
woorden en indicatoren in uitingen. 
In zelfstandige positie vinden we bijvoorbeeld vragende of aanwijzende woorden 
zoals in de vraag: Wie (heeft de bonbons opejecjeten') en in het antwoord: Dat (heeft) hij (ge-
daan). 
Afhankelijk gebruik van deze woorden vinden we bijvoorbeeld als vertaling van de 
operatoren bepaaldheid of hoeueelheid van een argument: het (kleine meisje) (heeft maar) drie 
(knuffels). Als de vertaling van de semantische rollen lokatie en tijd van satellieten bij een 
werkwoordschema worden relatiewoorden (voorzetsels) gebruikt: (We stonden gisteren-
ochtend) om zeuen uur^ op het Gare du Nord(p|aats) in Panjs^,,,,^.
1" Als het verbindingswoord 
tussen twee zinsvormen in een complexe zin dient eveneens een relatiewoord (een 
voegwoord): (Wegingen naar Parijs) omdat (iue de Chagalltentoonstellmg unlden bezoeken). 
De taalreflels 
Het regeldeel van de taalmodule van de taalgebruiksgrammatica heeft twee componen-
ten: de component van de (formele) taalregels en de strategische component. Ik 
bespreek eerst enkele aspecten van de formele en daarna van de strategische compo-
nent. 
De formele component bevat systematische, contextonafhankelijke taalregels die 
samen enerzijds de voorwaarde zijn voor zinsvorming123 en die anderzijds grenzen stel-
len aan de mogelijkheden van taalgebruikers om zinsvormen te variëren. 
121 Deze interpretatie van de relatie tussen het geactiveerde mentale lexicon en het regeldeel van de taal-
module is gebaseerd op de denkbeelden die ik in 7 5.4 beschreef. 
122 Voor de term operator, zie bijvoorbeeld 6.2.1. 
123 Zie 3.2.2 Deze regels bepalen ook de mogelijkheden van bijzinnen, relatieve zinnen, deelwoord- en 
infinitiefconstructies. 
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Taalgebruikers passen deze systematische taalkennis in het algemeen onbewust toe. De 
regels werken dermate nauw samen met de strategieën dat zij in het formuleerproces 
geen eigen plaats lijken te hebben. Dat is echter schijn. Zodra het formuleerproces een 
zekere moeilijkheidsgraad bereikt of zodra een hoge graad van formaliteit gewenst is, 
wordt de taalgebruiker zich bewust van de taalregels en gebruikt hij ze als controle-
middel door zijn uitingen of onderdelen ervan te vergelijken met het basispatroon en 
het werkwoordschema of met het woordgroeppatroon en het naamwoordschema. 
Formele regels werken de eigenschappen van werkwoordpatronen met afhankelijke 
argumenten en satellieten uit voor zover hun vormgeving niet afhankelijk is van con-
textuele factoren. Onder de contextuele factoren vallen bijvoorbeeld de interpretatie van 
de semantische rollen van tijd en plaats. 
Omdat de fundamentele taalregels de basispatronen in taal formeren, zijn ze, van-
uit een didactisch oogpunt bezien, een geschikt instrument voor taalanalyse. Het basis-
patroon is immers op te vatten als een neutrale zinsvorm waarin de eerste roldrager op 
de eerste zinsplaats staat en de subjectsfunctie heeft. 
Het terugvoeren van een tekstelement (als deel van een uiting) op het basispatroon 
is een hulpmiddel om de uiting te overzien. Structurele en dus semantische complexi-
teitvan een (deel van een) tekst en structurele ondoorzichtigheid belemmeren vaak het 
tekstbegrip. Vooral in geschreven taal kunnen zinsvormen zo gecompliceerd zijn, dat 
het noodzakelijk is de aard en de oorzaken van de complexiteit te achterhalen door een 
tekstanalyse toe te passen. Enkele oorzaken van complexiteit en ondoorzichtigheid 
zijn: 
• een ander zinsdeel dan de eerste roldrager heeft de subjectsfunctie (bijvoorbeeld in 
een passieve zin); 
• er staan enkele uiteen geplaatste zinsdelen in één zinsvorm (tangconstructies);124 
• er is sprake van samentrekkingen; 
• van ondoorzichtige verwijzingen; 
• er is sprake van zinsvervlechting wanneer hoofd- en bijzin verstrengeld zijn, of wan-
neer delen van de hoofdzin de restrictor (nabepaling) van het hoofd van een com-
plexe woordgroep scheiden.125 
124 Bekende voorbeelden van tangvorming: finiete werkwoordsvorm-deelwoord, finiete werkwoordsvorm 
en aanvulling (zelfstandig naamwoord in verschillende functies, eigenschapswoord in verschillende func-
ties), scheidbaar samengesteld werkwoord en voornaamwoordelijk bijwoord. 
125 Zinsvervlechting bij de verstrengeling van een hoofd- en een bijzin: Wat heb je gedacht dat Piet zou doen' 
Vergelijk Je hebt cjedacht dat Piet uiat zou doen' Ook woordgroepen kunnen door vervlechting een aanmerkelij-
ke complexiteit vertonen, zoals het volgende voorbeeld Iaat zien: (Werkstraf is) een betere bestraffing voor une zoiets 
dort dan geuanflenschap. Vervlechting moet worden onderscheiden van uiteenplaatsing van hoofd en restrictor 
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Het doel van een tekstanalyse is altijd: het krijgen van overzicht over tekstelementen als 
onderdeel van een uiting, zodat de functie van de uiting in de tekst en de bijdrage van 
de uiting aan de coherenties in de tekst kunnen worden vastgesteld. 
Linguistische strategieën 
Het begrip linguïstische strategie kan worden geassocieerd met de invloed van de psycho-
logische factoren op de expressieregels van de FG (zie 6.2.2.3). Linguïstische strate-
gieën (of kortweg strategieën) zijn kenmerkend voor elke grammadca die uitgaat van 
taalgebruik. Ze beregelen uitingen, waaronder varianten van neutrale zinsvormen. 
Strategieën zijn contextafhankelijke regels. Ze verdisconteren in de vormgeving van 
uitingen de invloed van de socioculturele, situationele en contextuele factoren en daar-
door verantwoorden ze alles waarin een uidng afwijkt van de neutrale zinsvorm (zie 
6.3.2.3 en 6.3.2.4). Strategieën zijn daarom te vergelijken met procedures waarbij com-
binaties van steeds wisselende factoren de uitkomst bepalen. Het zijn 'berekenregels' 
in de als... dan-vorm: als aan zekere voorwaarden is voldaan dan is het resultaat een 
voorspelbare uiting. Door de wisselende voorwaarden is het moeilijk, zo niet onmoge-
lijk de strategische regels precies te formuleren. Welke strategieën per gesprek of tekst 
zijn toegepast, zal taalanalyse steeds moeten uitwijzen. Van zulke analyses heb ik in 
1.7.1 en 1.7.2 voorbeelden gegeven. 
Om analyses te kunnen maken, moeten we weten welke eigenschappen van uitingen 
aan strategieën moeten worden toegeschreven en met welk doel de strategieën zijn toe-
gepast. Strategieën bewerkstelligen de taalkundige coherenties in een gesprek of tekst 
die de basis vormen voor tekstbegrip.12 Aan strategieën ken ik daarom onder meer de 
volgende activiteiten toe:127 
• het integreren van het globale en lokale tekstniveau door voortdurende terugkoppe-
ling van het producdeproces van de uidng naar het spreek- en schrijfplan;12 
• het uitwerken van basispatronen tot in de situade of context passende tekstelemen-
ten, inclusief de integrade van complexe woordgroepen in deze tekstelementen; 
• het combineren van zinsvormen tot complexe zinnen. Met deze vorm van verbin-
ding (clausecombining, grammaticalisering) tussen tekstelementen expliciteert de 
taalgebruiker de hiërarchische en relationele structurering die hij wenst aan te bren-
gen tussen deze tekstelementen. Hierbij hoort ook het integreren in complexe zin-
nen van deelwoord- en infinitiefconstructies, uitbreidende betrekkelijke bijzinnen 
en apposities; 
(nabepaling): Hcbjij de man gezien die daar loopt' (met een achterop geplaatste betrekkelijke bijzin bij man) en: 
Van Vestdijk heb ik drie boeken gelezen (met een vooropgeplaatste restrictor). 
126 Voor een theoretische, tekststructurele en taalpsychologische benadering van tekstbegrip verwijs ik 
naar Noordman en Maes (2000). 
127 Bij deze opsomming heb ik niet de pretentie volledig te zijn. 
128 Een belangrijk deel van deze punten is gebaseerd op de uiteenzettingen in 5.4 
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• het vormgeven van het lokale gespreks- of tekstniveau door integratie in uitingen 
van soorten tekstelementen die uiteenlopende informatie-eenheden129 bevatten 
(chunks, onanalyseerbare woordcombinaties, zinsvormen, complexe zinnen); 
• het controleren van de structureel-relationele samenhang op lokaal en tekstueel 
niveau die is ontstaan door het combineren van tekstelementen tot uitingen en door 
het combineren van uitingen tot grotere teksteenheden op basis van het schrijf- of 
spreekplan; 
• het berekenen, uitwerken en/of controleren van de invloed die de interactionele en 
situationele factoren hebben op de deiktische vormgeving van uitingen; 
• het berekenen, uitwerken en/of controleren van de invloed die het voorstellingsver-
mogen van de taalgebruiker heeft op de thematische uitwerking van het gesprek of 
de tekst (dat betreft o.a. de keuze van lexicale, aanwijzende of vragende woorden); 
• het berekenen, uitwerken en/of controleren van de invloeden die de uiteenlopende 
niet-linguïstische factoren conform het spreek- of schrijfplan hebben op de ver-
schillende volgordepatronen: op de volgorde van zinselementen in een tekstele-
ment, op de volgorde van tekstelementen in een uiting en op de volgorde van uitin-
gen in een gesprek of tekst. 
Het is niet gemakkelijk vast te stellen in welke volgorde deze taken worden uitgevoerd 
en het waarschijnlijkst is dat ze grotendeels tegelijk worden uitgevoerd. 
Het lijkt aannemelijk dat de drie taalkundige coherenties in een gesprek of tekst tot 
stand komen door de intensieve wisselwerking van de taalmodule met het achterlig-
gende conceptuele plan en door de intensieve wisselwerking van het regeldeel met het 
mentale lexicon. De belangrijke invloed die het spreek- of schrijfplan heeft op de loka-
le vormgeving van een gesprek of tekst maakt duidelijk dat taal- en tekstbeschouwing 
onlosmakelijk met elkaar verbonden zijn. De conceptuele achtergrondkennis die voor-
waarde is voor het functioneren van de taalgebruiksgrammatica en de inbedding van 
taalgebruiksprocessen in de communicatieve situatie, maakt het voor de hand liggend 
dat de taalgebruiksgrammatica niet een onafhankelijk kennis- en regelbestand is, maar 
onderdeel van een gecompliceerd taalverwerking- en taalgebruiksvermogen dat we ons 
enigszins kunnen voorstellen met behulp van het gepresenteerde discoursemodel in 
schema 7.2. 
Besluit 
De samenwerking van het spreek- en schrijfplan, het mentale lexicon, de taalregels en 
de strategieën zorgen ervoor dat het te communiceren onderwerp een evenwichtige 
uitwerking krijgt op lokaal en globaal niveau. Deze uitwerking weerspiegelt zich in de 
gespreks- en tekststructurele organisatievormen van het gespreks- of tekstgenre en in 
129 Variërend van zakelijke tot (interpersoonlijke informatie-eenheden. 
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de drie soorten taalkundige samenhangen die van deze organisatievormen de tegen-
hanger zijn: de deiktische, thematische en structureel-relationele coherenties. 
Bij de bespreking van de taakverdeling tussen formele taalregels en strategieën in 
7.5.5 bleek hoe moeilijk het is om onderscheid te maken tussen de formele regels die 
geacht worden neutrale zinsvormen te produceren en de strategieën die de invloeden 
van situatie, context en andere niet-linguïstische factoren op het taalgebruik verwerken 
in het resultaat, de uiting die deel gaat uitmaken of uitmaakt van een geheel: een 
gesprek of een tekst. Dat deze invloeden per uiting kunnen worden 'berekend', is het 
gevolg van de controle die het spreek- of schrijfplan op conceptueel niveau uitoefent op 
het formuleringsproces. Doordat het formuleren van uitingen gebonden is aan de eisen 
die een tekstgenre stelt, is het praktisch onmogelijk bij het formuleren van uitingen 
taal- en tekstbeschouwing te ontkoppelen. 
Afhankelijk van de doelstelling van het moment zal in onderwijssituaties de ene keer 
het accent op taalbeschouwing, taalkundige kennis en taalverwerkingsprocessen lig-
gen en de andere keer op tekstbeschouwing en taalvaardigheid. Cursorische leermo-
menten met een voorbereidende doelstelling kunnen het beste worden afgewisseld met 
thematische uitwerking in een taak, waarbij de nieuw verworven inzichten worden toe-
gepast als vaardigheid en tegelijk worden geïntegreerd in bestaande kennis (zie 1.5). 
Voordat de taalgebruiksgrammatica in de praktijk getoetst kan worden, zal deze 
voorstelling van de wijze waarop taalkennis in het taalgebruik mogelijk functioneert, in 
overeenstemming met didactische principes voor de verschillende niveaus van het taal-
onderwijs in concreet lesmateriaal moeten worden uitgewerkt. Wanneer men daarbij de 
discoursebenadering als uitgangspunt neemt, vereist dit dat in de uitwerking van de 
taalgebruiksgrammatica enkele inzichten worden verdisconteerd: inzicht in de samen-
werking van de verschillende soorten kennis in de conceptualiseer- en formuleerpro-
cessen en inzicht in de verwevenheid van de lokale en globale vormgeving van een 
onderwerp. Voor een uitwerking van de taalgebruiksgrammatica in concreto heb ik met 
mijn behandeling van de taalgebruiksgrammatica in abstracto het fundament willen leg-
gen. 
7.5.6 Taaiverzorging en tekstkwaliteit 
Taa\uerzorg'\ng 
Taaiverzorging, een op elk niveau van onderwijs actueel onderwerp, stoelt op taalken-
nis en taalvaardigheid. Vaak beschouwt men taalbeschouwing als de aandacht voor die 
taalkundige kennis die direct in dienst staat van taalvaardigheid en dan bedoelt men 
grammatica en de spellingregels.'30 
130 O.a. Hulshof (1999) wijst daarop. 
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De grammaticale analyse placht in dienst te staan van taaiverzorging, omdat het een 
belangrijke taak van het schrijfonderwijs was klanktekens correct in zinsverband weer 
te geven. Voor het beheersen van de negentiende-eeuwse schrijftaal met zijn vele naam-
valsvormen die in de spreektaal al lang niet meer functioneerden, was de schoolgram-
matica een nuttig hulpmiddel bij het aanleren van de schrijfwijze van de naamvalsvor-
men en stond de zinsontleding in dienst van het correctheidsaspect van zinnen (vgl. 
0.4). Maar nadat ook in schriftelijk taalgebruik de naamvalsvormen waren verdwenen, 
bleef, zoals bekend, de ontleedpraktijk bestaan. 
Tot de meest elementaire eisen van 'goed taalgebruik' behoren de beheersing van de 
schrijfwijze van woorden en het geautomatiseerde gebruik van de werkwoordsvormen. 
Het oefenen in deze vaardigheden behoort tot de eerste taken bij het leren schrijven. 
Welke taalkennis is er nodig voor deze vorm van taaiverzorging? De didactiek van het 
correcte spellen van woordvormen is gericht op het oefenen in het herkennen van 
woordbeelden en het leren gebruiken van de spellingregels.131 Voor de meer problema-
tische werkwoordspelling komt daar ongetwijfeld de grammaticale kennis bij die nood-
zakelijk is voor inzicht in het gebruik van het werkwoordsysteem.132 
Het systeem van de werkwoordsvormen is niet alleen voor de spelling van belang, 
maar ook voor inzicht in het gebruik van de werkwoordsvormen bij de deiktische ver-
ankering van uitingen in discourse. Volgens functioneel-semantische inzichten begint 
grammaticale kennis met begrip van de semantische samenhang tussen een werk-
woord en bijbehorende argumenten en (eventuele) nauw met het werkwoord verbon-
den satellieten (de basisvorm). Het herkennen van het basispatroon dat deze semanti-
sche samenhang in een taalvorm waarneembaar maakt en het herkennen van de con-
gruentie tussen de eerste roldrager en het fmiete werkwoord is de volgende stap. 
Niet alleen het analyseren van uitingen, maar ook het bouwen van uitingen vraagt 
om het herkennen van de relatie tussen het basispatroon en de 'echte' uiting. Taal-
analyse en het vergelijken van verwante uitingen (met andere personen en tijdvormen) 
helpt die relatie te herkennen en de juiste vorm te bepalen. Inzicht in de conceptuele 
basis en situationele betrokkenheid van uitingen lijkt daarbij van belang. 
Het leggen van een relatie tussen werkwoordsvormen en het deiktische werkwoord-
gebruik verruimt de kijk op het werkwoordsysteem en geeft uitzicht op een beter begrip 
van het systeem. Daarvoor is de discoursebenadering een eerste voorwaarde. 
De discoursebenadering van de werkwoordspelling sluit aan bij de bevindingen van 
het schrijfonderzoek uit 5.4 e.V., waar werd geconstateerd dat o.a. spelling- en inter-
punctiefouten het gevolg zijn van onervarenheid in het hanteren van de linguïstische en 
cognitieve eisen die het concipiëren van tekst stelt. 
Wanneer het inzicht is gerijpt dat uitingen deel uitmaken van tekst en dat aan het 
formuleren bij schrijven een conceptueel plan voorafgaat, maakt dat een vorm van 
131 Inzicht in de spellingdidactiek geeft bijvoorbeeld Huizinga (1991). 
132 Zie Van Dort-Slijper (1992) en Cohen en Kraak (1972). 
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bewuste taalbeschouwing actief, die aandacht bevordert voor de aspecten van taaiver-
zorging. 
Retorische tekstkwaliteit 
Wanneer correct schrijven geen probleem meer mag zijn, komen de eisen in zicht die 
gelden voor de retorische tekstkwaliteit. De aandacht voor de retorische kwaliteit van 
tekst hangt nauw samen met de invloed die ontwikkelingen in de tekstlinguïstiek uit-
oefenen op de taalbeheersing en betreft vier eigenschappen van een tekst: de doel- en 
publiekgerichtheid en de tekststructuur en -functie.133 
Om met de tekst zijn doel te bereiken conformeert een schrijver zich aan enkele 
'klassieke' eisen voor tekstproductie. Zijn tekst moet voor het publiek aantrekkelijk 
zijn, begrijpelijk zijn geformuleerd en overtuigingskracht bezitten of op zijn minst voor 
het publiek aanvaardbaar zijn. 
Deze normen hebben betrekking op de inhoud en op de grammaticale uitwerking'34 
van de inhoud, op de thematische en de structureel-relationele coherenties dus.'35 De 
wijze waarop beide coherentietypen behoren te worden uitgewerkt, hangt nauw samen 
met de functie van teksten, met het tekstgenre. Bij argumentatie bijvoorbeeld worden 
deze eisen aangevuld met de dialectische eis of de eis van logische consistentie. 
Het uitvoeren van de eisen die aan de retorische kwaliteit van tekst worden gesteld, 
heeft zowel met tekst- als met taalbeschouwing te maken. Met tekstbeschouwing, 
omdat de opzet van de tekst in overeenstemming moet zijn met de ordening van de 
functionele tekstsegmenten van het schrijfplan. Met taalbeschouwing, omdat door de 
opeenvolgende uitingen de semantische (thematische) en structureel-relationele 
dimensies van de tekst worden opgebouwd. Dat vereist niet alleen taalkundige kennis, 
maar ook een constante taalbeschouwelijke activiteit. De zich ontwikkelende samen-
hangen moeten immers voortdurend gecontroleerd worden. 
Renkema construeerde een tekstevaluatiemodel, hetCCC-model, waarin coherentie 
als criterium voor tekstkwaliteit is vervangen door drie andere criteria: correspondentie, 
consistentie en correctheid, die op vijf tekstniveaus worden toegepast: op de niveaus van het 
teksttype, de inhoud, de tekstbouu), de Jormulerin^ en de presentatie (schriftelijk of mondeling). 
Een tekst is correct als aan formele vormgevingsregels van taal- en tekstbouw is voldaan, 
een tekst is consistent als op het niveau van de inhoud de gegevens met elkaar in over-
eenstemming zijn en als ook de vormgeving daarmee overeenstemt. De correspondentie 
heeft betrekking op het gebruik van de middelen door de schrijver of spreker: houdt hij 
133 Braet (2000a, 19-20) rekent de doel- en publiekgerichtheid tot de retorische kwaliteit en de aandacht 
voor tekststructuur en tekstfunctie tot de communicatieve tekstkwaliteit. 
134 De thematische uitwerking betreft het semantische netwerk van de tekst dat vorm krijgt in de samenhang 
tussen de noemende en verwijzende woorden en jjrammahcale uituierkina betreft de wijze waarop tekstele-
menten syntactisch en relationeel op elkaar aansluiten. 
135 Ik gebruik hier de criteria die in 5.4 voor retorische tekstkwaliteit werden genoemd. Een bespreking van 
enkele andere benaderingen is te vinden in Schellens en Maes (2000). Zie ook Renkema (2000). 
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bij zijn poging zijn doel te bereiken voldoende rekening met de kenmerken van zijn 
publiek? Het beoordelingsmodel gaat ervan uit dat kennis van taal en kennis van tekst-
bouw in het taalgebruik zijn geïntegreerd en het veronderstelt bij het beoordelen van 
tekstkwaliteit het beheersen van taal- en tekstbeschouwelijke vaardigheden. De didac-
tische kant van de beoordeling is reflectie: het controleren van de stappen die de leer-
ling/student gezet heeft om zijn taak uit te voeren. Het model verenigt aandacht voor 
het globale tekstniveau met aandacht voor de lokale uitwerking en aandacht voor de 
inhoud met aandacht voor de vormgeving. 
Correspondentie Consistentie Correctheid 
1 geschiktheid A Teksttype 
Β Inhoud 
C Opbouw 7 voldoende 
samenhang 
D Formulering 10 gepaste formulering 
E Presentatie 13 gepaste presentatie 
2 genrezuiverheid 3 toepassing 
genreregels 
4 voldoende informatie 5 overeenstemming 6 juistheid van 
tussen feiten gegevens 
8 consequente 9 correcte verbin-
opbouw dingswoorden 
11 eenheid van stijl 12 correcte zinsbouw 
en woordkeus 
14 afstemming tekst 15 correcte spelling 
en vormgeving en interpunctie 
Schema 7.4 HetCCC-model 
136 
Taalkundige tekstku/aliteit 
Vanuit de taalkundige invalshoek bezien, mankeert aan de criteria voor retorische tekst­
kwaliteit de deiktische dimensie. Het ontbreken van deze dimensie heeft te maken met 
de centrale plaats van schrijftaal in het onderzoek naar retorische kwaliteit. De eis van 
doel- en publiekgerichtheid is immers door de onbekendheid met de precieze achter­
grondkennis van het beoogde publiek, rijkelijk vaag. Het onderzoek van mondeling 
taalgebruik en de structurele semantiek hebben het begrip referentie- of interpretatie­
domein opgeleverd. Dit begrip maakt het mogelijk nauwkeurig de invloed vast te stel­
len die de situationele context en de eigenschappen van de interactie uitoefenen op de 
verbale vormgeving van een boodschap. De systematische uitwerking van deze invloed 
is eerder'37 besproken als de deiktische dimensie van gesproken en geschreven taalge­
bruik. 
Het rekening houden met de invloed van niet-linguïstische factoren op het taalge-
bruik heeft bovendien de aandacht gevestigd op linguïstische strategieën, flexibele 
136 Het model is met toestemming van de auteur overgenomen uit Renkema (2000, 30). 
137 In 1.6.2 en 7.4. 
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regels die verantwoordelijk gesteld kunnen worden voor de varianten in het taalge-
bruik. Dit taalkundige inzicht kan leiden tot meer aandacht voor bewuste en taalkundig 
gemotiveerde variatie in het vormgeven van een tekst, waardoor deze een stilistische 
meerwaarde krijgt. 
Taalkundige bijdragen aan een bewuste stilering van de tekstpresentatie kunnen 
o.a. zijn: 
• flexibel en creatief woordgebruik; 
• het gebruikmaken van inzicht in de semantische mogelijkheden van het lidwoord; 
• het variëren van afgesleten formuleringen als: Zodra ik thuisku>am, becjon het te ijzelen 
met een balansschikking: Ik was nog niet thuis of het bê on te ijzelen. De balansschikking 
markeert in dit voorbeeld pregnant het samenvallen in de voorstelling van de taal-
gebruiker van twee momenten of gebeurens die in feite na elkaar plaatsvinden;'3 
• het welbewust vermijden van een stapeling van tangconstructies en van vervlechting 
van complexe woordgroepen met de elementen van de hoofdzin; 
• het creëren van nieuwvormingen op basis van bestaande constructiemogelijkheden: 
Mijn zoon snijdt in een hal/uur de toonbank uol; 
• het subtiele gebruik van implicaties door informatie weg te laten die de hoorder of 
lezer kan afleiden uit andere woorden (u;el, toch, enige, zelfi) of die de hoorder of lezer 
moet afleiden uit wat niet wordt gezegd; 
• het subtiele gebruik van de mogelijkheden die polariteit, modaliteit en negatie bie-
den;139 
• het gebruikmaken van de mogelijkheid afwisseling aan te brengen tussen bekende 
en als nieuw gepresenteerde informatie door bewust te variëren in wat als bekend 
onder de aandacht wordt gebracht en focustoekenning; 
• het bewust gebruikmaken van variatie in woordvolgordes met het doel de ritmiek 
van de uiting beter tot haar recht te laten komen of om spanning op te wekken. En-
kele voorbeelden: Toen bekroop haar de angst uoor armoede en: Op dat ogenblik naderde met 
grote snelheid de urachtauto (Verhagen 1986, 234 en 243). 
Ondertusschen de Schildknaep des Heers uan Velsen, door last zijns meesters, uraecht eenen 
Tooueraer nae den uytgang des aenslachs, ende crijcht onseecker antuioordt (P.C. Hooft, 
Inhoudt van Geeraerdt van Velsen).'40 
De extra linguïstische dimensie die het taalgebruik met deze en andere toepassingen 
van taalkundige kennis krijgt, draagt zeker bij aan de meerwaarde die zorgvuldig taalge-
bruik heeft ten opzichte van uerzorgd taalgebruik. 
138 De varianten van deze constructie en de beschrijving van de effecten ervan zijn beschreven in Welschen 
(1999)· 
139 Sassen (1985) geeft aardige voorbeelden van het gebruik van negatieve elementen. 
140 In P.C. Hooft. Alle de gedrukte werken 1611-1738, deel 2, spelen 1611-1633. Amsterdam: University 
Press, 1972 [fotomechanische herdruk onder redactie van W. Hellinga en P. Tuynman]. 
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Verzorgd, en vooral zorgvuldig taalgebruik bereikt de spreker of schrijver door continu 
zijn taalvermogen aan te spreken en zijn taalkennis bewust en creatief te manipuleren. 
Besluit 
Meer nog dan inzicht in de eisen die aan taaiverzorging gesteld worden, maakt inzicht 
in de retorische en de taalkundige aspecten van tekstkwaliteit een uniforme behande-
ling van taalfouten mogelijk (zie 7.2.2 en 7.2.3). Als het klopt dat het grootste deel van 
de taalfouten die beginnende schrijvers maken, is terug te voeren op onervarenheid in 
het hanteren van de linguïstische en cognitieve eisen die het concipiëren van een tekst 
stelt, dan bereikt men met deze discoursegerichte benaderingen van 'taaiverzorging' 
niet alleen een verschuiving in aandacht van correctheid (zuiver schrijven) naar retori-
sche en taalkundige tekstkwaliteit, maar wordt ook uitzicht geboden op een uniforme 
behandeling van taalfouten. HetCCC-model van Renkema (schema 7.4) kan dienen als 
hulpmiddel bij controleren van zelfgeschreven teksten en biedt daardoor de mogelijk-
heid taal- en tekstfouten te herkennen en te leren vermijden. 
Longitudinale planning van tekstkwaliteit kan in grote lijnen corresponderen met 
de fasen in het onderwijs: nadruk op elementaire taaiverzorging kan in het basisonder-
wijs een relatief belangrijke plaats innemen,141 in de eerste fase van het voortgezet 
onderwijs kan de aandacht sterker gericht zijn op het beheersen van de retorische tekst-
kwaliteit en in de tweede fase en in het hoger onderwijs kan de taalkundige tekstkwali-
teit steeds meer de aandacht krijgen. 
7.5.7 De taalgebruiksgrammatica: het samengaan van taal- en 
tekstbeschouwing 
Het voorlopige voorstel voor de inrichting van de taalgebruiksgrammatica uit 1.8 is in 
7.5 e.v. uitgewerkt tot een taalkundig gefundeerd theoretisch model dat als uitgangs-
punt kan dienen voor didactische uitwerkingen, in de eerste plaats voor lerarenoplei-
dingen, omdat daarvoor inzicht in de mogelijkheden van de taalgebruiksgrammatica 
en de verlangde achtergrondkennis een eerste vereiste is. 
Het model van de taalgebruiksgrammatica is gebaseerd op het functionele discour-
semodel. Het procesgedeelte van het model is de taalgebruiksgrammatica in eigenlijke 
zin, zij het dat het procesgedeelte niet kan bestaan zonder de interactie met het ken-
nisdeel en met de communicatieve situatie. Door deze verbondenheid verantwoordt het 
model niet alleen de conceptuele basis van het taalgebruik en de afhankelijkheid van 
niet-linguïstische factoren, maar ook de samenhang tussen de drie linguïstische 
dimensies van het taalgebruik, de deiktische, thematische en structureel-relationele 
dimensie. 
141 In het basisonderwijs is het gangbaar het automatisch gebruik van woordbeelden en de spelling van werk-
woordsvormen te oefenen, dat wil zeggen dat taaiverzorging wordt opgevat als correct spellen. 
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Het procesgedeelte is zowel de basis voor tekst- als voor taalbeschouwing, doordat het 
de tekstuele module bevat waarin het spreek- en schrijfplan wordt bedacht en de taal-
module die op basis van het spreek- of schrijfplan de formulering van de inhoud tot 
stand brengt in de vorm van opeenvolgende, relationeel verbonden uitingen. 
In enkele paragrafen heb ik vervolgens de verschillende aspecten en onderdelen van 
de taalgebruiksgrammatica uitgewerkt. De meeste aandacht is uitgegaan naar de 
semantische achtergrond van taalgebruik, naar de verschillende aspecten en gebruiks-
mogelijkheden van semantische kennis en naar de samenhang tussen woordgebruik en 
de indeling van woorden. Het regeldeel van de taalgebruiksgrammatica bevat twee 
nauw samenwerkende typen regels: de formele taalregels die de regelmatigheden in de 
zinsvorming verantwoorden en de linguïstische strategieën die de variatie in de uitings-
vormen mogelijk maken. 
In 7.5.6 wordt aangenomen dat dit model van de taalgebruiksgrammatica met de 
geïntegreerde taal- en tekstbeschouwing ook de in 7.2.2 gesignaleerde problematiek 
van de taalfouten en de problematiek van de taaiverzorging kan helpen oplossen. 
7.6 Samenvatting 
Samenvatting υαη hoofdstuk 7 
In hoofdstuk 7 presenteer ik de taalkundige overwegingen die het theoretische funda­
ment vormen voor de taalkunduje interpretatie υαη taalbeschouimmj. Nadat ik enkele alge­
mene opmerkingen over het onderwerp van het hoofdstuk heb gemaakt, bespreek ik 
twee onderwerpen die laten zien waarom het didactisch nodig is taalbeschouwing taal­
kundig te funderen. Het herziene functionele discoursemodel dat in hoofdstuk 6 is ont­
wikkeld, maakt het mogelijk drie visies op taalgebruik te onderscheiden: de conceptu­
ele, interactionele en de linguïstische visie. Deze drie visies maken het mogelijk de drie 
modules in het discoursemodel (schema 7.2) te verbinden met drie taalkundige dimen-
sies van het taalgebruik. Vervolgens bespreek ik de consequenties van de conceptuele 
dimensie en enkele effecten op het taalgebruik van de socioculturele dimensie. 
De linguïstische dimensie van het taalgebruik wordt uitgewerkt in twee stappen: in 
de behandeling van deixis en in de behandeling van de taalgebruiksgrammatica. Aan de 
aandacht voor de linguïstische dimensie gaat de bespreking vooraf van de invloed die 
het taalgebruikskader heeft op de interpretatie van de begrippen communicatie en taal-
handeling en noem ik argumentatie als de belangrijkste uitwerking van de taalhande-
lingstheorie. 
De omzetting van de expressiemodule van het discoursemodel (figuur 6.2) via het 
herziene functionele discoursemodel (schema 6.2, 7.2) in de taalgebruiksgrammatica 
(schema 7.3) maakt zichtbaar hoezeer taal- en tekstbeschouwing elkaar vooronderstel-
len en hoe fundamenteel semantiek is voor elke taalbeschouwelijke activiteit. De pro-
blematiek van de taaiverzorging laat nog eens ten overvloede zien, waarom het nood-
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zakelijk is de zinsgrammatica te vervangen door een discoursegrammatica. Bij de be-
spreking van taalgebruiksgrammatica geef ik de mogelijkheden aan voor concrete 
didactische uitwerkingen voor de verschillende niveaus van het taalonderwijs. Aanwij-
zingen voor mogelijke uitwerkingen en voor de samenhang tussen uitwerkingen voor 
de verschillende onderwijsniveaus heb ik gegeven in 1.4 en 1.5. In 7.5.6 heb ik aange-
geven hoe de didactische uitwerking van het theoretische model van de taalgebruiks-
grammatica toepasbaar is op een specifiek aandachtsgebied van het taalonderwijs: op 
taaiverzorging en op de normen voor tekstkwaliteit. 
Epiloocj 
In dit boek doe ik verslag van een zoektocht naar aanwijzingen die het mogelijk maken 
taalbeschouwing taalkundig te funderen. Dat was alleen mogelijk als taalbeschouwing 
in verband gebracht werd met taalgebruik. Het gebruiken van taal veronderstelt taalbe-
schouwing: bewuste taalactiviteiten als het overwegen en kiezen van het woord dat een 
bedoeld begrip of een geziene samenhang zo goed mogelijk uitdrukt. Elke vorm van 
taalgebruik veronderstelt taalkennis en daarom is taalkennis de basis voor taalbe-
schouwing. 
Om zo objectief mogelijk te werk te kunnen gaan bij het zoeken naar aanwijzingen 
voor een taalkundige interpretatie van taalbeschouwing, heb ik op zo veel mogelijk op 
taalgebruik betrokken gebieden naar bruikbare gegevens gezocht. Dit kwam neer op 
onderzoek van taaltheoretische bronnen, theorieën voor de praktijk van het talenon-
derwijs en resultaten van praktijkgericht onderzoek uit de taalbeheersing en de tekst-
linguïstiek. 
Mede als gevolg van overeenkomst in achterliggende visies op taal en taalgebruik, 
bleken de uiteenlopende bronnen te convergeren op het punt van de eisen die 'uitgaan 
van taalgebruik' stelt aan taalkennis en taalbeschouwing. Dat maakte het mogelijk de 
gegevens te integreren in een conceptueel model voor een taalgebruiksgrammatica. 
Het concept van de mentale taalgebruiksgrammatica waarin een taalkennisbestand 
geïntegreerd is met taalbeschouwing, maakte het ook noodzakelijk een oplossing te 
zoeken voor de discrepantie tussen 'uitgaan van taalgebruik' en de gangbare gramma-
tica, een zinsgrammatica met nadruk op taalsysteemkennis. 
Het functionele discoursemodel dat ik als uitgangspunt koos voor de taalgebruiks-
grammatica, biedt de mogelijkheid taalgebruik op te vatten als het resultaat van com-
plexe conceptuele, interactionele en linguïstische activiteiten. Op basis van semantisch 
georganiseerde lexicale kennis geven linguïstische strategieën verbaal vorm aan een 
voorstelling die de taalgebruiker heeft van een (deel van een) werkelijkheidsgebied. De 
toepassing van strategieën wordt beperkt door taalregels, die ook deel uitmaken van de 
taalgebruiksgrammatica. In de taalgebruiksgrammatica is niet de zin, maar de uiting 
de kleinste eenheid van taalgebruik en worden uitingen nooit losgezien van hun situ-
ationele of contextuele omgeving. 
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De interne taalgebruiksgrammatica biedt een model voor de uitwerking van deze gram-
matica in een externe taalgebruiksgrammatica voor het taalbeschouwingsonderwijs. 
Behalve gestructureerde en ongestructureerde lexicale kennis en woordvormingsre-
gels, bevat deze grammatica basisregels voor het bouwen van zinsvormen en strate-
gieën die uitingen vormen waarin de invloed van niet-linguïstische factoren op de 
vormgeving van uitingen is verdisconteerd. Tot de activiteiten van de linguïstische stra-
tegieën reken ik ook het vormgeven van complexe zinnen, omdat het combineren van 
tekstelementen met inbegrip van het combineren van zinsvormen, contextgebonden 
taalactiviteiten zijn. Strategieën veronderstellen taalbeschouwing. Dat geldt zowel voor 
de mentale strategische activiteiten als voor de bewuste toepassing bij de didactiek van 
de taalanalyse, die erop gericht is de effecten van strategietoepassing in teksten te her-
kennen en onder woorden te brengen. 
De taalgebruiksgrammatica biedt de mogelijkheid de discrepantie op te lossen tus-
sen uitgaan van taalgebruik in het vaardigheidsonderwijs en de grammatica als be-
schrijving van de kennis van de taal die in het taalgebruik functioneert. Deze oplossing 
is nauw verbonden met de taalkundige fundering van taalbeschouwing. 
Het construeren van de taalgebruiksgrammatica is niet mogelijk zonder een theore-
tische achtergrond, die gevormd wordt door een belangrijk deel van de taalkundige 
overwegingen. 
Het veronderstelde gebied van de taalgebruikswetenschap beschouw ik als achter-
grond en rechtvaardigingsbasis voor de taalkundige overwegingen. In de taalkundige 
overwegingen geef ik aan welke denkbeelden van algemene aard ten grondslag liggen 
aan het geconstrueerde model van de taalgebruiksgrammatica en welke achtergrond-
kennis ik van belang acht bij het gebruiken van deze grammatica in de taalbeschou-
wingsdidactiek. 
Het zal een gezamenlijke inspanning van taalkundigen, taalbeheersers en tekstlin-
guïsten vragen het onderzoeksgebied taalgebruik zodanig wetenschappelijk te funderen, 
dat het mogelijk wordt het in dit boek ontwikkelde concept van de taalgebruiksgram-
matica aan wetenschappelijke criteria te toetsen. 
Het concept van de taalgebruiksgrammatica zal voor de onderwijspraktijk moeten 
worden uitgewerkt en in taaldidactisch onderzoek moeten worden getoetst op zijn 
bruikbaarheid. Voor lerarenopleidingen is het van essentieel belang dat het verband van 
praktijkkennis met taalkundige achtergrondkennis niet uit het oog wordt verloren. 
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8 Een vergelijking met het werk van Van Calcar 
8.1 Inleiding; constanten en ontwikkelingen 
In de voorgaande hoofdstukken heb ik toegewerkt naar een theoretisch kader dat de 
context vormt voor de taalgebruikgrammatica, een grammaticamodel dat inzicht kan 
geven in de aard van de taalkennis die de taalgebruiker inzet bij alle vormen van taalge-
bruik. Dit model kan dienen als voorbeeld voor een taalgebruiksgrammatica voor de 
praktijk van het taalonderwijs in dienst van taalvaardigheid. De taalgebruiksgramma-
tica, opgevat als kennis van taal, is onlosmakelijk verbonden met taalbeschouwing. 
Beide veronderstellen elkaar. 
Als doelstelling voor dit boek formuleerde ik na te willen gaan hoe taalbeschouwing 
taalkundig zou kunnen worden geïnterpreteerd. Bij het zoeken naar aanknopingspun-
ten hiervoor stootte ik op het probleem van de discrepantie tussen het gebruik van de 
traditionele grammatica in het taalvaardigheidsonderwijs en de eisen die uitgaan uan 
taalflebruik stelt aan de interpretatie van taalkennis. Het model van de (interne) taalge-
bruiksgrammatica dat ik in hoofdstuk 7 construeerde, biedt een oplossing voor dit pro-
bleem en taalbeschouwing krijgt in dat model een taalkundige fundering. Vanuit een 
didactisch perspectief kan het model worden beschouwd als de uoorstelling van de ken-
nisbestanden en de taalactiviteiten die fundamenteel zijn voor taalonderwijs. In een 
taalbeschouwingscurriculum kan het model worden uitgewerkt voor de verschillende 
niveaus van het onderwijs. 
Bij het formuleren van mijn doelstelling en bij mijn zoektocht naar bruikbare gege-
vens ben ik voorbijgegaan aan het werk van dr. W.I.M. van Calcar, die al in 1975 vanuit 
een taalkundig perspectief een programma voor taalbeschouwing formuleerde en 
sindsdien onafgebroken over het onderwerp publiceert. In dit hoofdstuk wil ik daarom 
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de resultaten van mijn werk en de daarbij gevolgde werkwijze vergelijken met de resul-
taten van zijn werk en zijn werkwijze. Ik doe dat in 8.6. 
Om een vergelijking te kunnen maken is het nodig eerst de taaltheoretische opvat-
tingen van Van Calcar te bespreken en de toepassingen ervan. In 8.2 en 8.3 bespreek ik 
de theoretische kanten van zijn werk en in 8.5 de toepassingen van de theorie in het 
leesonderwijs. In 8.4 vat ik in een tussenstand de theorie samen en beoordeel deze. In 
deze inleiding noem ik belangrijke constanten en ontwikkelingen in zijn werk en geef 
ik een schematisch overzicht van de publicaties. 
Constanten en ontiuikkelincjen in het werk van Van Calcar 
Het werk van Van Calcar (verder VC) heeft steeds twee kanten: een theoriekant en een 
praktijkkant. Een theorie is bij hem altijd toepassingsgericht. Dat heeft onder andere te 
maken met de doelgroep van al zijn werk: VC heeft steeds aanstaande (tweedegraads) 
leraren op het oog en voor hen staat wat zij leren in dienst van hun toekomstige beroep. 
Een fundamentele constante is de marxistisch-sociologische signatuur van zijn uit-
gangspunt, die de basis is van enkele kenmerkende constanten in het werk, zoals: het 
ervan uitgaan dat taal het wereldbeeld van mensen bepaalt en de instrumentele inter-
pretatie van taal-in-gebruik. Andere constanten zijn het streven naar een alles omvat-
tende taaltheorie voor het onderwijs, de praktijkgerichtheid en de consequente toepas-
sing van handelings-psychologische leer- en onderwijsstrategieën.1 
Vanuit deze constanten zijn de belangrijkste doelstellingen van VC te verklaren. Aan 
de ene kant is al zijn werk erop gericht studenten een methodiek aan te leren die alle 
taalgebruiksproblemen kan oplossen en aan de andere kant wil hij dat zij door het han-
teren van zijn werkmethode inzicht verwerven in de machtsstructuren die de samenle-
ving beheersen met het doel deze structuren te doorbreken. Dit streven maakt zijn werk 
consequent emancipatorisch. 
Een andere constante is het vasthouden aan de traditionele grammatica als basis van 
taalbeschouwing. In dit opzicht lijkt zijn werk sterk op dat van Den Hertog, die ook uit 
was op het behoud van de traditionele grammatica door de grammatica te ontdoen van 
een 'versteende' interpretatie. VC vernieuwt deze grammatica op twee punten. Hij ver-
bindt aan de grammatica een taalbeschouwelijke analyse- en redeneertechniek (de taal-
beschouwingsmethode) en gebruikt het werkwoordschema bij de introductie van het 
zinspatroon, een aanpassing aan enkele inzichten uit de functionele grammatica. 
De ontwikkelingen in het werk van VC hebben betrekking op het toewerken naar 
een totaalvisie op wat hij een taaltheorie noemt en op het verbeteren van de taalbe-
schouwingsmethode bij het toepassen van de theorie op het leesonderwijs. Daar blijft 
het niet bij. Was aanvankelijk het bevorderen van tekstbegrip het praktijkgerichte doel, 
1 Deze laatste opmerking geldt de literatuur tot ongeveer 1993. Daarna doet VC vooral een beroep op 
Boekaerts en Simons (1993 (= 1995)). 
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ten slotte brengt VC alle soorten van taalvaardigheidsonderwijs onder het bereik van 
zijn taalbeschouwingsmethode. 
Het vinden van de grote lijn in het theoretische werk van VC wordt bemoeilijkt door-
dat met het integreren van ideeën uit nieuwe bronnen in de eigen denkbeelden, de 
interpretaties van termen gaan schuiven. In 8.4 e.v. geef ik daar voorbeelden van. 
VC is het sterkst in zijn didactische werk waarin hij vaak samenwerkt met anderen, 
in het bijzonder met K. Henneman. 
In publicaties over onderwijs Nederlands nemen die van VC een eigen plaats in. 
Aanvankelijk behoort hij tot de groep van 'wereldverbeteraars' uit de kringen van de 
VON. Hij volgt hen echter niet in hun visie dat het taalonderwijs consequent het taalge-
bruik centraal behoort te stellen en houdt vast aan een taalsystematische benadering van 
taalkennis en taalgebruik met accent op de semantische kant van de zinsvorming. Aan 
de andere kant past hij door zijn ideologische gekleurde interpretatie van taalkennis en 
taalgebruik ook niet bij de taalkundigen die nadenken over de consequenties die uitgaan 
uan het taalgebruik hebben voor de onderwijsgrammatica. Ondanks de problemen die 
inherent zijn aan het werk van VC, is zijn werk het waard bestudeerd te worden zoals, 
naar ik hoop, zal blijken uit de analyses in de volgende paragrafen. 
In het 'dialectisch' georganiseerde schema (schema 8.1) geef ik een chronologisch 
overzicht van de ontwikkelingen in de denkbeelden die de publicaties van VC te zien 
geven. Ik merk hierbij op dat sommige artikelen zowel bij de theorie- als bij de prak-
tijkkant horen en dat de ontwikkelingsstadia elkaar overlappen. 
8.2 Theorievorming: een grammaticatheorie 
8.2.1 Het taalkundig manifest 1975 
In het begin van de jaren zeventig werd een felle discussie gevoerd over het nut van 
grammatica in het onderwijs Nederlands.2 In 1975 zette VC in een DCN-cahier3 zijn 
gedachten over het grammatica- en taalbeschouwingsonderwijs uiteen, bedoeld voor 
studenten Nederlands van de nieuwe lerarenopleidingen. De ondertitel: Een bijdrage tot 
een materialistische taaltheorie uoor het onderimjs, maakt duidelijk dat hij met zijn taalonder-
wijs een politiek doel nastreeft. Een grammatica moet praktisch zijn, toepassingsge-
richt. Enkele uitspraken die aangeven wat hij wil bereiken zijn: 
Een praktische en politieke grammatica gaat in op de inhoud van wat er gezegd 
wordt (o.e., 58). Taalbeschouwing en taalbeheersing vormen in zo'n grammatica een 
eenheid (o.e., 9). Een leerling maakt een leerproces door waarbij intuïtieve kennis tot 
bewuste, rationele en wetenschappelijke kennis wordt (o.e., 13). 
2 Zie Griffioen (1971, 1972), Van den Toorn (1972) en VC (1972). 
3 DCN: Didactiekcommissie Nederlands van Levende Talen. 
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HET TAALKUNDIG MANIFEST I Q / S 
Theorie: Toepassing: 
grammatica en taalbeschouwing als grammatica en taalbeschouwing in dienst 
instrumenten voor de taalontwikkeling van het leesonderwijs 
Het ontwikkelen van een grammatica: Toepassingen I: 
grammatica voor onderwijs in het vroege publicaties over leesonderwijs en een 
Nederlands en de moedertaal (1974) leescurriculum (1974-1981) 
Een nieuwe grammatica (1983) 
Integratie van taalbeschouwing (grammatica) en leesonderwijs 
(o.a. artikelen 1987,1988) 
Uitbouwen van grammatica tot Toepassingen II: 
taalbeschouwing (1987-1990) grammatica als hulpmiddel bij tekstbegrip 
(1985-1996) 
Volledige integratie van taalbeschouwing en taalbeheersing: 
een toegepaste grammatica (1994): 
theorieën praktijk van hetgrammaticaonderwijs 
Toepassingen III: 
de verfijning van de leesdidactiek (1996-1999) 
toepassingen omvatten 
taalvaardigheid 
leren leren ( 1996) 
onderwijs aan NTz-leerlingen (1998) 
Schema 8.1 De samenhang tussen thema's in de publicaties van Van Calcar 
In de optiek van VC zijn er twee hiërarchisch geordende grammatica's. De praktische 
grammatica integreert spelling en grammaticale stijl, tekstinterpretatie en taalvaardig-
heid. De politieke ofjilosojische grammatica (een metataaltheorie) die met de praktische 
een eenheid vormt, levert een kader voor spreken over taal en maakt bewustwording 
van de mogelijkheden van taal en scholing van het denken mogelijk (o.e., 34). De alter-
natieve benaming voor deze dubbele grammatica of taaltheorie is taalbeschouuring, om-
dat een dergelijke grammatica leidt tot het beschouwen van taal. Enkele van zijn argu-
menten voor deze taalbeschouwing zijn: 
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• taalbeschouwing en taalbeheersing zijn op een natuurlijke wijze verweven, zoals 
blijkt uit de analyse van de talige middelen die iemand bij schrijven moet beheersen 
(o.e., 42 e.V.); 
• taalbeschouwing is menselijk, zoals een kind Iaat zien dat zijn taal leert: het handelt 
met taal en onderzoekt er de mogelijkheden van (o.e., 39); 
• de taalbeschouwelijke taaltheorie houdt zich bezig met wie wat zegt in welke vorm 
waarover aan wie en waarom (o.e., 50). Taalbeschouwing omvat daarom alle onder-
delen van de linguïstiek met inbegrip van de disciplines die zich bezig houden met 
mens- en maatschappijbeeld en de relaties tussen taalteken, mens en werkelijkheid 
(wijsbegeerte); 
• het leerproces dat inherent is aan taalbeschouwing, voldoet aan enkele criteria 
zoals: de leerling krijgt gerichte opdrachten, kent het doel en de weg waarlangs dat 
bereikt kan worden, de leerling heeft een onderzoekende houding, ontdekt regel-
matigheden en toetst zijn kennis aan de praktijk. Dat is het effect van de organisatie 
van het onderwijs in elkaar opvolgende leerstappen (o.e., 56). 
VC's theorie is gebaseerd op de volgende uitgangspunten: 
1 vanuit een emancipatorische visie op onderwijs is het noodzakelijk voor het taalon-
derwijs een marxistische metataaltheorie te ontwikkelen met het maatschappelijke 
doel de mens te bevrijden uit onderdrukking. Dit doel heeft de klassenstrijd als 
vooronderstelling; 
2 zo'n metataaltheorie gaat uit van een totaalvisie op taal. Dat betekent dat alle aspec-
ten van taalonderwijs geïntegreerd zijn binnen deze theorie, die tegelijk beschouwd 
kan worden als ideologie voor het onderwijs; 
3 bewustwording van onderdrukking en het ontwikkelen van weerbaarheid bij leer-
lingen gebeurt door hen op systematische wijze een praktische taaltheorie aan te 
leren, die aanwijzingen bevat over hoe zij in de praktijk van het dagelijks leven talig 
moeten handelen. De kern van de taaltheorie is grammatica; 
4 doordat taal het wereldbeeld en het denken van mensen bepaalt, is beheersing van 
het taaiinstrument het middel bij uitstek om de werkelijkheid te beheersen; 
5 de taaltheorie is wetenschappelijk, omdat zij verdedigd kan worden met rationele 
argumenten (o.e., 59); 
6 de materialisering van de taaltheorie geschiedt door de toepassing van strategieën, 
ontleend aan de leerpsychologische inzichten van Russische leerpsychologen. 
'Deze brochure [is] een duidelijke stap naar taalbeschouwingsonderwijs: ze [geeft] 
redenen, doelen en middelen, maar ze [blijft] steken in een programma met voorbeel-
den', aldus het oordeel achteraf van VC (1987, 9). 
De brochure is de programmatische basis voor alle latere publicaties. In de brochu-
re is aandacht voor taalvarianten, omdat het Nederlands voor veel leerlingen een 
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vreemde taal is (VC 1975, 35 en 41-44). Voor deze leerlingen impliceert het leren van de 
cultuurtaal het nemen van een dubbele hindernis: zij moeten de cultuurtaal (de stan-
daardtaal) leren en deze leren schrijven. Hij sluit met deze opvatting aan bij de resulta-
ten van het Kerkrade-onderzoek.4 In zijn pleidooi voor continuïteit in het onderwijs van 
kleuterschool tot universiteit klinkt de opvatting uit VON-kringen door (zie 2.2.1.2 en 
2.2.3.1). De gedachte dat algemene onderwerpen uit de taalkunde onder het hoofd taal-
beschouunmj thuishoren, is vanuit de marxistische totaal-theorie-visie voor de hand lig-
gend. In de brochure geeft VC verder een aanzet tot integratie van taalbeschouwing en 
tekstbehandeling (1975, 42 e.v.) en ten slotte voert hij een pleidooi voor strategisch 
handelen bij het aanbieden en verwerken van leerstof. De denkbeelden van de Rus-
sische leer- en ontwikkelingspsychologen zijn inmiddels algemeen aanvaard als 
belangrijke principes bij onderwijs Nederlands. VC komt de eer toe als een der eersten 
deze denkbeelden in de praktijk gebracht te hebben.5 
De brochure is kritisch besproken door Griffioen (1975) en Batelaan en Van der Leek 
(1976). Zij oordelen dat er sprake is van grootse doch vage doelen en gebrek aan syste-
matiek, waardoor niet duidelijk is wat je in de praktijk van het onderwijs met Taalbe-
schouuntuj kunt beginnen. 
8.2.2 De theorie: grammatica centraal 
In enkele boeken legt VC zijn denkbeelden vast over een grammatica als taaltheorie 
voor het onderwijs. Om de publicatie heen verschijnen er vrijwel altijd artikelen die de 
publicatie voorbereiden, argumenten herhalen of nieuwe argumenten aanvoeren voor 
het behandelde onderwerp. In de volgende paragrafen bespreek ik deze publicaties. In 
8.3 volgen discussies met vakgenoten, in 8.4 vat ik de belangrijkste denkbeelden over 
grammatica als theorie samen en beoordeel ik VC's taaltheoretische denkbeelden. 
4 In de jaren zeventig was er veel discussie over taalachterstanden van leerlingen uit arbeidersgezinnen en 
uit dialectgebieden. Zie Hagen (1981) en Hagen, Stijnen en Vallen (1976'). Daarnaast waren de theorieën van 
Bernstein invloedrijk, bijvoorbeeld via Appel e.a. (1976), evenals het geschrift van C en W.I M. van Calcar 
(1975)· 
5 VC (1990) een geheel andere interpretatie aan strategisch handelen. In het algemeen gebruikt VC deze term 
als een politiek begrip. Blijkens VC en J Sturm (1980, 21) staat zijn strategie in dienst van een politiek doel: 
emancipatorisch onderwijs, dat wil zeggen: '[...] dat we de eigen identiteit van de onderdrukte klassen 
erkennen, uitgaan van hun normen- en waarden-oriëntatie; vervolgens dat we hen helpen deze identiteit te 
ontwikkelen, dat ZIJ zichzelf middelen verschaffen om aan hun onderdrukking een eind te maken en een 
identiteit ontwikkelen die niet meer negatief bepaald is door de heersende klassen. Dit soort onderwijs 
vraagt om verstrekkende veranderingen in de huidige maatschappelijke verhoudingen'. 
De strategie houdt in: het aanwenden van alle middelen die je hebt om je politieke doel te bereiken. '[...] 
taalkunde noch onderwijskunde levert ons een stratégie. Dat doet wel de politiek [ .] '. Daar hoort een tactiek 
bij: het zetten van concrete stappen om je doel te bereiken. 
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8.2.2.1 Tweemaal een grammatica uoor het onderwijs 
In 1974 publiceert VC zijn eerste grammatica voor het onderwijs aan studenten van de 
tweedegraadslerarenopleiding: Een grammatica uoor het onderurijs in het Nederlands en de 
moedertaal. De doelen van het boek sluiten nauw aan bij de doelen van Taalbeschouuuncj, 
maar in de uitwerking biedt het boek niet veel anders dan zeer traditionele syntaxis en 
semantiek met een licht t.g.g.-sausje (Verhoeven 1975). 
Het boek heeft een algemeen en een bijzonder onderwijsdoel. Het algemene doel is: 
[de lezer verwerft] (meer) inzicht in zichzelf en in de maatschappij waar hij deel van uit-
maakt. Het bijzondere doel is te bereiken dat de lezer na afloop in het taalgebruik van 
zichzelf en anderen een aantal verschijnselen herkent en deze verschijnselen in hun 
maatschappelijke en persoonlijke betekenis kan plaatsen (VC 1974, 3). Door het ver-
wezenlijken van beide doelen zal het gedrag van de lezer veranderen. 
Hiernaast formuleert hij leerdoelen: het zich eigen maken van de traditionele 
begrippen uit de spraakkunst, het zelfstandig leren oplossen van grammaticale proble-
men, het verwerven van algemeen gangbare theoretische begrippen die in de weten-
schap en in het leven van alledag nuttig zijn. Hij bedoelt het leren kennen en gebruiken 
van begrippen als generalisatie, classificatie, relatie, doel, reden, grond, abstract en concreet, 
enzovoort (o.e., 3-4). 
VC maakt in dit boek nietwaar dat zijn grammatica de taaltheorie is die beantwoordt 
aan de gestelde algemene doelen, want de uitwerking van psycholinguïstiek, sociolin-
guïstiek en pragmatiek blijft achterwege. 
Dit boek kreeg veel kritiek te verduren. Als voorbeeld geef ik de conclusie die een 
werkgroep van aanstaande leraren onder leiding van M. van Dort-Slijper (1975) formu-
leerde. Vooral de aangekondigde lijnen uoor de lessen taalbeschouurim] wekten verwachtin-
gen. De werkgroep is hierin ernstig teleurgesteld. Zij wijst op de terminologische ver-
warring in dit boek, geïllustreerd door de synonymie van onderunjs in de moedertaal en 
onderunjs in het Nederlands. VC's voorbeelden acht de werkgroep eerder verwarrend dan 
verhelderend. Ook vindt zij dat het taalgebruik van VC veel te wensen overlaat en de 
opdrachten in de tekst onmogelijk zijn uit te voeren. 
De slotsom is: het boek van VC is een slecht boek, [het is] Ondenkbaar [...] dat hij 
uitgegaan is van de onderwijssituatie, omdat hij nergens blijk geeft van enig inzicht in 
reële lessituaties' [...] De wetenschappelijke relevantie [is] vrijwel nihil [...] en [...] de 
algehele presentatie [is] chaotisch, onhelder en verwarrend' (o.e., 105). 
In de Leidse Moedertaaldidactiek (1983,428) wordt de theorie van VC zoals tot dan toe 
ontwikkeld, getoetst aan diens eigen doelen (o.e., 428). Men interpreteert diens gram-
matica als een onderwijsgrammatica met drie componenten: taalbeschouwingsonder-
wijs geïntegreerd in taalbeheersingsonderwijs, onderwijs waarbij aangesloten wordt bij 
de wereld van leerlingen, het op systematische wijze aanleren van een 'theorie over 
6 Hij doelt op niet nader aangeduide psycholinguïstische, sociolinguistische en pragmatische aspecten van 
het taalgebruik. Opvallend is dat VC de lezer en niet ook de spreker op het oog heeft. 
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taal'. Het lijkt de auteurs Onmogelijk [..] om onderwijs te realiseren waarin de taalbe-
schouwing zowel geïntegreerd is in taalbeheersingsonderwijs als systematisch aange-
leerd wordt' (o.e., 479). Nadat ze de praktische uitwerkingen in hun beoordeling 
betrokken hebben, concluderen ze: 'dat VC met zijn onderwijs goede praktische en 
intellectuele doelen nastreeft, maar dat de inhoud en de leeractiviteiten die hij daarbij 
kiest niet direct in functie staan van die doelen' (o.e., 483). 
In 1983 komt VC met een nieuw boek: Een nieuiue grammatica uoor taalbeschouwing en 
taalbeheersing.7 Enkele artikelen (VC 1976,1979a en 1979b, 1981a en 1981b) bereiden dit 
boek voor. Het uitgangspunt is onveranderd. Grammatica staat in dienst van het ver-
wezenlijken van een maatschappelijk doel: het zich eigen maken van de werkelijkheid 
(VC 1979b, 204). 
Het boek heeft een tweeledig karakter: het is een theorie voor de praktijk in de vorm 
van een analytisch instrumentarium dat de taalgebruiker helpt taalproblemen van uit-
eenlopende aard op te lossen en het is een taaltheorie die de taalbeheersing dient, 
omdat ze leidt tot een onontbeerlijke taalbeschouwelijke houding bij de taalgebruiker. 
VC (1983, 216) sluit aan bij de traditionele grammatica 'ontdaan van haar versteende 
karakter'. Daarmee bedoelt hij dat zijn grammatica geen voorschriftkarakter heeft en 
dat de oefeningen verbonden zijn met de praktijk van het dagelijkse taalgebruik. 
Deze grammatica onderscheidt zich van gangbare grammatica's door de doelstel-
ling, de relatie met tekstinterpretatie, de manier waarop zinsontleding wordt ingeleid 
en de onderzoekende aanpak die in de methode wordt gedemonstreerd. Bij de zinsana-
lyse wordt gebruik gemaakt van wat de taalgebruiker weet van zijn taal. 
Het boek heeft 5 delen. In deel 1 verbindt VC tekstbegrip met tekstontleden. De mid-
delen en de doelen van de gebruikte, semantische, methode worden uitgelegd. Via ken-
nis van de betekenis van werkwoorden bouwt hij de modelzin op (iemand doet tets, iemand 
êeft iemand anders iets en andere basisvormen van zinnen). De modelzin wordt uitge-
breid door het stellen van topische vragen. Deze strategie leidt tot het herkennen van 
relaties binnen en tussen zinnen. Er is daardoor sprake van een gecombineerde zins- en 
tekstinterpretatie.8 Deel 2 gaat over de traditionele zinsontleding en woordbenoeming. 
Voorbeelden van zinsdeelanalyses monden uit in een nauwkeurig handelingsvoor-
schrift voor ontleden. In deel 3: Taal en uierkelijkheid gaat het over de verbanden binnen 
een tekst, over woordsoorten en over de wijze waarop mensen in taal over de werkelijk-
heid spreken. Het verband tussen taal en werkelijkheid leidt tot de behandeling van een 
aantal belangrijke algemene cognitieve begrippen zoals categoriseren, dassijiceren en defi-
nieren. Deel 4 heet 'bezinning'. VC geeft daarin aan hoe de behandelde theorie in het 
voortgezet onderwijs gebruikt kan worden voor tekstinterpretatie en tekstbehandeling. 
7 Dit boek heeft enkele herdrukken beleefd 
8 VC (1981b) geeft een demonstratie van deze aanpak De modelzin is ontleend aan de functionele gram-
matica (Dik 1981) en is een combinatie van het werkwoordschema (de basisvorm) en het basispatroon. Zie 
oa 621 , 6 3 3 4 en 7 5 2 
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Hi] geeft verder enkele voorbeelden van toepassingen van de didactiek en verantwoordt 
zijn onderwijsgrammatica. Het laatste deel bestaat uit bijlagen. 
Maakt VC zijn doelstellingen u/aar5 
De vraag of VC zijn doelstellingen in dit boek waar maakt, is met gemakkelijk te beant-
woorden. De overwegend redenerende stijl van het boek vraagt van studenten hun ken-
nis en vaardigheden op te doen via de aanpak van gestuurd theoretisch onderzoek, 
waarbij de leermeester voordoet hoe de leerling moet handelen. Dat doet een sterk 
beroep op het vermogen van studenten met wemig concrete informatie (regels en oefe-
ningen) veel te leren. De samenvattingen: 'Wat heb ik je willen leren'' 'Wat moetje nu 
weten'' en zelftoetsvragen aan het einde van elk hoofdstuk doen daar mets aan af. Dit 
boek beperkt taalbeschouwing tot (traditionele) grammatica zonder aandacht voor de 
invloeden die psycholmguistische, sociolmguistische en pragmatische factoren heb-
ben op het taalgebruik. Dat het ideaal van de integratie tussen taalbeschouwing en taal-
beheersing en de doelen van zo'n ideaal (VC 1975,11,40) aan de hand van dit boek wor-
den bereikt, is daarom niet erg aannemelijk. 
VC (1984a) geeft een verantwoording van dit boek. VC poneert dat enkele van de 
idealen uit Taalbeschouwimj zijn verwerkelijkt. Het boek is een onderwijsgrammatica, 
'een taaltheorie die ten grondslag ligt aan het onderwijs in taalvaardigheid' (o.e., 190). 
De valentie van het werkwoord is het taalkundige uitgangspunt van een grammatica die 
aan de eisen van het taalvaardigheidsonderwijs voldoet (VC 1981b, 1984a, 190) Het 
boek stelt een leerling in staat vast te stellen wat er gezegd wordt en wat er verzwegen 
wordt. In het boek zijn naast de genoemde ideeën uit de functionele grammatica ande-
re nieuwe opvattingen verwerkt: taaluitingen worden opgevat als taalhandelingen en er 
is veel aandacht voor argumentatie. 
8 2 2.2 Semantiek, pragmatiek en grammatica 
Aanzet tot een leerplan taalbeschouunmj (VC, Clemens en Henneman 1984) is een nieuwe 
uitwerking van het programma voor taalbeschouwing uit 1975. Dit leerplan krijgt een 
wetenschappelijk en didactisch verantwoorde taalkundige uitwerking in Theorie en prak-
tijk uan taalbeschouunnfj (1987). Dit boek maakt de stelling concreet dat 'grammatica deel 
[is] van het onderwijs in taalvaardigheid' (o.c , io).9 
We kunnen in het boek dus het antwoord verwachten op de vraag welke kennis van 
taal en taalgebruik de leerling nodig heeft voor het ontwikkelen van zijn vaardigheden, 
in het bijzonder bij lezen en luisteren, en hoe deze kennis moet worden aangebracht 
(Aanzet, 7). Bij de semantische analyse van begrippen uit de sfeer van het taalbeheer-
g Taalkundige kennis is hetzelfde als wat eerder taaltheorie werd genoemd Op andere plaatsen wordt seman-
tiek tot de grammatica gerekend In weer andere publicaties maakt pragmatiek grammatica tot een taal-
theorie 
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singsonderwijs en -onderzoek is grammatica het middel. VC poneert dat zijn theorie 
voldoet aan wetenschappelijke criteria. Hij formuleert als hoofddoel: Het bereiken uan 
samenhamj en inzicht door op theoretisch niveau over sommige onderiuerpen een reeks begrippen in 
onderlinge afhankelijkheid te presenteren. 
In aanvulling op Een nieuwe grammatica (1983), waarin een theorie over taal werd 
geformuleerd, geeft dit boek een theorie over het taalgebruik. Beide delen vooronder-
stellen elkaar en zijn samen de omvattende taaltheorie die de auteur in 1975 voor ogen 
stond. 
Het boek voldoet aan didactische eisen, doordat VC verantwoordt hoe hij studenten 
met het boek laat werken (o.e., 11), door voorbeelden en toepassingen te geven bij de 
stof en door een vragenlijst te presenteren bij argumentatie. Aan het einde van het boek 
staan bovendien enkele voorbeelduitwerkingen. 
Naast het hoofddoel zijn er twee andere doelen: een ideëel en een praktisch doel. 
Het ideële doel gaat uit van de vooronderstelling dat we de werkelijkheid alleen via 
taal kennen. Taalbeschouwing moet daarom betrekking hebben op de relatie tussen de 
mens en de werkelijkheid: op het herkennen en evalueren van zijn persoonlijke betrok-
kenheid bij de maatschappelijke functie en de doelgerichtheid van uitingen. Het prak-
tische doel van taalbeschouwing is het bevorderen van lees- en luistervaardigheid. 
Doelgerichte voortgang van het leerproces vooronderstelt de beheersing van het instru-
ment van taalbeschouwing: een geheel van vragen dat voortvloeit uit systematische, 
theoretische taalkennis. Deze kennis en vaardigheid gelden op twee niveaus: het niveau 
van de leraar en het niveau van de leerling. 
Het instrument van taalbeschouwing heeft een vierledige theorie van taal en taalge-
bruik als achtergrond (o.e., 31): 
• de materialistische en dialectische theorie over maatschappij en werkelijkheid; 
• de taaltheorie (in dit boek) waarin taal en taalgebruik verklaard worden; 
• een leertheorie (VC 1975,11-14,16); 
• een theorie over taal beschouwen die verklaart wat taal beschouwen is en waarom 
en hoe mensen dat doen. 
Deze theorie, bedoeld als praktijkkennis, wordt eveneens uitgewerkt in dit boek. 
Nadat in deel 1 taalbeschouwing is verantwoord, volgt in deel 2 een uiteenzetting 
over de taalgebruiker als onderzoeker.10 De aanstaande leraar ontwikkelt door onder-
zoekend om te gaan met theorie een strategie die hij kan gebruiken als instrument voor 
10 De stelling die VC in de hoofdstukken van dit deel wil verhelderen is: 'We spreken de taal van degene die 
naar ons luistert of van wie de macht heeft' (o.e., 37). Deze claim moet gezien worden tegen de achtergrond 
van de eerste van de zojuist genoemde deeltheorieën en geldt als uitleg bij het ideële doel: het gaat er uit-
eindelijk om een taalgebruiker te trainen kritisch-dialectisch in discussie te gaan met anderen in de samen-
leving en zich te bevrijden uit zijn onderdrukte positie. 
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taalbeschouwing. Door het instrument toe te passen bij lezen en luisteren verwerft hij 
zijn eigen praktijktheorie over taalbeschouwing. Met het instrument kan hij het prakti-
sche en ideële doel voor zichzelf verwerkelijken, want daar gaat het uiteindelijk om. 
De onderwerpen in het boek zijn geordend langs twee denklijnen. De ene lijn wordt 
samengevat in: taalgebruik = behandeling met taal van de werkelijkheid en in: taal en 
taalgebruik worden tegenover elkaar geplaatst (o.e., 328). De andere lijn heeft als cen-
traal onderwerp de verbanden tussen woorden, zinnen en teksten. Redeneren en argu-
menteren sluiten hier direct bij aan (o.e., 333-334). 
De benadering die in het boek wordt gepresenteerd, moet gezien worden als het 
grammaticale alternatief voor de in kringen van taalbeheersers gangbare indeling van 
verbanden tussen woorden, zinnen en tekstelementen. Dit alternatief sluit aan bij het 
zinsmodel: het kleinste verband correspondeert met een stand van zaken en wordt 
weergegeven door een werkwoord met zijn aanvulling(en): Jan zin t̂ een lied. Een samen-
gesteld verband ontstaat als een basiszin wordt aangevuld door een bepaling van tijd, 
plaats, oorzaak en dergelijke. Een structuur ontstaat als een enkelvoudig of samenge-
steld verband een relatie aangaat met een ander verband, uitgedrukt door een neven-
schikkend of onderschikkend voegwoord. Hiermee is de grammatica ingebouwd in de 
pragma-semantiek (d.w.z. het taalgebruik benaderd vanuit de semantiek). 
Het boek besluit met elementaire wetenschapsfilosofie en verbindt in termen van de 
deel-geheelrelatie argumentatie met methodologische aspecten van de theorie. 
Uitspraken die anticiperen op deze relatie zijn bijvoorbeeld: 'taalgebruik veronderstelt 
een geheel, te weten de taal waarvan gebruik gemaakt wordt. Deze taal vormt iemands 
theorie van de werkelijkheid' (o.e., 172). En over de relatie tussen taal en gebruik: 'taal-
gebruik is deel, taal geheel' (o.e., 177). Dergelijke uitspraken wijzen erop dat een fun-
damenteel onderscheid wordt gemaakt tussen een algemeen theoretisch kennisbe-
stand (het leerboek) en een door de taalgebruiker (d.w.z. de aanstaande leraar (!)) 
opgebouwde theoretische kennis, die de gebruiksklare kennis en het analytische appa-
raat omvat met behulp waarvan de taalgebruiker zijn taalbeschouwingstaken uitvoert 
als onderdeel van (perceptieve) taalvaardigheidstaken. 
Maakt VC de praktische en ideële doelstelling υαη dit boek waar?u 
Hoewel hij een praktische uitwerking geeft van enkele tekstanalyses (o.e., 295-314), 
heeft de lezer geen gebruikstheorie, geen handzaam instrumentarium voor het analy­
seren van teksten gekregen. Voordoen van de onderzoekende werkwijze is niet voldoende om 
de kennis van taal en taalgebruik op te doen die iemand nodig heeft voor het ontwik­
kelen van zijn vaardigheden en om tegelijk te weten hoe hij deze kennis aan anderen 
kan overdragen. Het voordoen is hoogstens nuttig als eerste stap in een goed opge­
bouwde procedure. 
11 Zie ook Lammers (ig88). 
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De opbouw van de hoofdstukken voldoet niet aan de eisen van de leertheorie die eerder 
als achterliggende deeltheorie werd genoemd en het is vrijwel onmogelijk zonder hulp 
van de samenvatting (o.e., 317-334) een overzicht van de stofte krijgen. Het ideële doel 
verdrinkt daardoor in de overvloed van theoretische kennis. 
De marxistische, maatschappijkritische doelstelling die in theoretische teksten van 
VC op de achtergrond steeds een rol speelt, vertroebelt ook nu de helderheid die taal-
kundige en in het bijzonder semantisch-pragmatische uiteenzettingen nodig hebben. 
8.2.2.3 De bestrijding υαη misleiding 
In Totalitair taalgebruik (1990), dat als ondertitel meekreeg: Taalbeschouurimj over fascisme, 
totalitarisme en discriminatie. Een tekstwetenschappelijke en taalkundige benadering, werkt VC 
een stelling uit die in het vorige boek niet uit de verfis gekomen: 'We spreken de taal 
van degene die naar ons luistert of van wie de macht heeft' VC (1987, 37). De stelling 
maakt de ideologische achtergrond duidelijk van het doel en de uitwerking ervan in het 
boek. 
Het specifieke soort taaluitingen waar het over gaat, heeft door zijn totalitaire 
karakter een discriminerende uitwerking. Dit taalgebruik heeft als functie mensen te 
manipuleren of te indoctrineren. Het speelt in op duistere vooronderstellingen en 
belemmert vrij en kritisch denken (o.e., 8). Totalitair taalgebruik komt vooral voor in 
fascistische lectuur en bedreigt belangrijke waarden zoals rationaliteit, respect voor 
anderen en vrijheid van denken. 
Hoe kan men met hulp van VC de strijd aanbinden tegen fascistisch taalgebruik? De 
taalgebruiker die streeft naar een verandering van de maatschappelijke situatie,12 krijgt 
een taalkundige theorie in dialectisch samenspel met een analytisch instrumentarium 
aangeboden waarmee hij bewust kan streven naar de gewenste verandering. Bij de 
behandeling van de semantische eigenschappen van totalitair taalgebruik gaat het 
vooral om de vorm waarin dit taalgebruik zich vertoont (o.e., 11). Denkbeelden uit de 
tekstwetenschap, semantiek en pragmatiek leveren het kader voor de taalbeschouwelij­
ke tekstanalyse in dit boek.13 
Het is niet gemakkelijk een duidelijk beeld te krijgen van de doelstellingen in dit 
boek, doordat aanleiding, doelen, object van onderzoek en vraagstellingen niet duide­
lijk ten opzichte van elkaar zijn afgebakend. 
12 De implicatie van deze uitspraak is dat een maatschappij die moet veranderen op zijn minst fascistoïde 
trekken vertoont. 
13 Semantiek en pragmatiek worden samengevat als taalkunde. VC (1988,170) benoemt taalkunde als de ken-
nis uan de grammatische (syntactisch en semantisch) en pragmatische aspecten van taal en taalgebruik. Taalbeschouwing 
noemt hij beuiust gebruik υαη deze kennis om tot begrip en u;aardenng uan de tekst te komen. 
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VC geeft aan dat hij 
'naar een verklaring gezocht [had] voor het verschijnsel, dat we geneigd zijn met bela-
den woorden de verschillen die er tussen mensen en groepen zijn, aan het oog te ont-
trekken' (o.e., 8). 
De vraag: 'Wat gebeurt er als we bepaalde woorden wel of juist niet kiezen?' is aanlei-
ding voor het uitvoeren van een tekstanalytisch onderzoek. 
Met het onderzoek naar totalitair taalgebruik beoogt VC 
'een taalkritiek die het volgende inhoudt: verheldering van taalvormen met betrekking 
tot de maatschappelijke situatie waarin ze gebruikt worden; een interpretatie van de 
maatschappelijke werkelijkheid met het doel bij te dragen aan een verandering daarvan' 
(o.e., 24). 
Een tweede doel is met een beroep op het marxistisch gedachtegoed totalitair denken 
te bestrijden (o.e., 15). Het belangrijkste doel is het ontwikkelen van een analytisch in-
strument voor het ontmaskeren van neo-fascistisch denken (o.e., 15). Het neo-fascisme 
lijkt een trend tot een verrechtsing van de samenleving en VC stelt zich aan de linkerzij-
de van het maatschappelijk spectrum op, hetgeen past in zijn marxistisch-sociologi-
sche wereldbeeld. 
Om deze doelen te bereiken, wil hij nagaan: 
• welke kenmerken een totalitaire tekst heeft en welke uitdrukkingsvormen dienen 
om totalitair denken uit te drukken; 
• wat zich afspeelt tussen een lezer en de tekst om een tekst te kunnen interpreteren 
als totalitair; 
• welke werkelijkheid de schrijver voor ogen heeft gehad. 'Wat zegt deze of gene 
beschrijving van de werkelijkheid over de mensen die haar zo beschrijven?' (o.e., 11, 
15)· 
Hoe gaat VC te werk? Hij zegt daarover: 
'Mijn methode vloeit voort uit taaltheoretische overwegingen, maar is afgestemd op het 
object van onderzoek (hoe gebruiken mensen de taal wanneer zij zich binnen een maat-
schappelijke situatie richten tot een publiek om hun zienswijze kenbaar te maken?) en 
het doel daarvan (hoe kan het antwoord op deze vraag een taalgebruiker helpen tot ver-
andering van een situatie te komen?)' (o.e., 14). 
Het probleem is dus: wanneer maakt iemand zodanig gebruik van bepaalde semanti-
sche procédés (zoals naamgeving, etikettering, generalisatie) dat hij iets openbaart van 
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zichzelf (o.e., 9)? Anders gezegd: wanneer kan ik zeggen dat iemands taalgebruik tota-
litair is?14 De tekstanalytische methode die de oplossing moet geven, omvat een reeks 
semantische en pragmatische categorieën, die eerst in theorie besproken worden (deel 
I, de hoofdstukken 1 tot en met 6) en die in hoofdstuk 7 worden gebruikt voor het 
samenstellen van een analyseapparaat waarmee men teksten op hun totalitaire uit-
drukkingsvormen kan beoordelen (in deel II). Kernbegrippen van de methode zijn com-
municatief en strategisch handelen, aan Habermas ontleende termen. Communicatief hande-
len is taal gebruiken zonder misleidende bedoeling en strategisch handelen is taal gebrui-
ken met het doel anderen te misleiden ofte intimideren.15 
Welke kenmerken heeft totalitair taalgebruik? Totalitair taalgebruik staat in dienst 
van een ideologie die alle sectoren van het maatschappelijke, culturele en politieke 
leven wil beheersen (o.e., 114). Er is sprake van een manipulatieve manier van omgaan 
met informatie om het eigen doel te bereiken, er wordt op een selectieve wijze gebruik 
gemaakt van bronnen en ten slotte wordt het doel bereikt door te overreden in plaats 
van door te overtuigen (o.e., 116). Manipuleren en overreden berusten op het misbruik 
maken van verschillen in kennis en macht. 
De volgende uitspraak is kenmerkend voor de manier waarop VC zijn analyse-in-
strument ziet functioneren. 
'Maar laat ik aannemen dat de taalgebruiker als taaibeschouwer zijn onderzoek naarde 
algemene kenmerken van de tekst heeft gedaan. Hij heeft vastgesteld dat de tekst een 
wereld vooronderstelt die hij niet deelt, onwaarheid en halve waarheden bevat, overre-
dend van aard is, en één en al vermoeden of geloof. In dat geval heeft hij zijn verhouding 
tot de tekst vastgelegd. Waar het vervolgens om gaat, is of hij deze verhouding nader kan 
bepalen in termen van meer specifieke talige kenmerken. Van deze bepaling hangt het 
af, of hij kan spreken van een totalitaire denk- en handelwijze die voor hem uit de tekst 
spreekt' (VC 1990,117). 
Nadat de taalgebruiker op grond van de beoordeling van de algemene tekstkenmerken 
zijn houding tegenover de tekst heeft vastgesteld, analyseert hij de tekst in detail. 
De taal- (de grammatische) en taalgebruiks- (de pragmatische) kenmerken waarop 
teksten beoordeeld moeten worden, zijn verdeeld over drie niveaus: 
1 de gekozen woorden of het woordniveau (semantiek); 
2 de uitspraken zelf of het zinsniveau (syntaxis en semantiek); 
14 Er is hier sprake van een verkeerde modus ponens: als iemand op totalitaire wijze spreekt, blijkt dat uit 
zijn semantische strategie, dus als iemand een semantische strategie gebruikt, is hij totalitair. De door gene-
ralisering onjuiste vooronderstelling is: als iemand iets van zich zelf openbaart is dat totalitair. 
15 Ook Lammers (1991) gebruikt deze begrippen, zie 3.4.2.1. De begrippen worden uitgelegd in 
Koningsveld en Mertens (1986). 
16 In dit stuk wordt in elk geval duidelijk wat VC bedoelt met de verhouding van de lezer tot de tekst. 
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3 het niveau van de taalhandeling, communicatief, metacommunicatief of strategisch 
(pragmatiek) (1990,118). 
De drie taaltheoretische subdisciplines die in 1987 nog niet onder één noemer waren 
gebracht, zijn hiermee geïntegreerd. 
In het toepassingsdeel (deel II) past VC de algemene en specifieke tekstkenmerken 
uit hoofdstuk 7 toe. Hij onderzoekt enkele teksten volgens zijn leeswijze en voorziet ze 
van commentaar: 'Zo heb ik dus gelezen' (o.e., 148). Zijn conclusie is dat de methode 
leidt tot de vaststelling of de tekst totalitair is of niet. 
Bereikt Van Calcar zijn doelen? 
De doelen zijn geformuleerd in marxistisch-sociologisch jargon en kunnen alleen 
beoordeeld worden tegen de achtergrond van de ideologische uitgangspunten. De 
zwaarte van het in stelling gebrachte semantische wapentuig valt te verklaren uit zijn 
grote afkeer van het (neo)fascisme. De doelstellingen lijken nogal overtrokken. Ik ben 
het eens met het oordeel van Sauer (1991, 79) dat 'wat VC met "totalitair" aanduidt [..] 
eerder te maken [heeft] met algemene schrijfwijzen die uit ideologische positiebepa-
lingen en disputen voortkomen'. 
De doelen moeten bereikt worden met behulp van een analyseapparaat. In hoofd-
stuk 7 ontbreekt een handzame checklist van beoordelingspunten en een systeem van 
vragen aan de hand waarvan een taalgebruiker een tekst te lijf kan. De demonstraties 
van tekstanalyses zijn louter persoonlijke exercities en lijken mij moeilijk overdraag-
baar. Een lezer heeft geen houvast aan de geboden informatie. Het analyseren van 
implicaties en vooronderstellingen in teksten heeft een zo uitgebreid begrippenappa-
raat niet nodig. 
In plaats van tekstinterpretatie spreekt VC van leeswijze: de manier waarop een taalge-
bruiker leest vanuit zijn kennis van het onderwerp en zijn maatschappijvisie (o.e., 14). 
Het gaat er om dat de lezer bij het lezen tot de constatering komt 'wanneer iemand dit 
schrijft, lees ik dat' (o.e., 15). Sauer (1991, 79) wijst erop dat de gangbare betekenis van 
leeswijze is: 'de lezer moet in staat gesteld worden leeswijzen te ontwikkelen die een 
ander ideologisch effect mogelijk maken'. 
VC bereikt in dit boek zeker waar hij sinds 1975 naar streeft: een geïntegreerde 
(semantisch-pragmatische) taaltheorie die volledig in dienst staat van zijn ideologische 
doelstelling. 
8.2.2.4 Totaal taalonderwijs: een toegepaste grammatica 
In Een toegepaste grammatica (1994b) voert VC een pleidooi voor zijn grammatica die van-
wege haar veelzijdigheid en veelomvattendheid het aangewezen instrument is voor alle 
vormen van taalvaardigheid. Enkele tussen 1991 en 1994 verschenen artikelen anticipe-
ren op het boek, waaronder VC (1992). Zie ook 8.3. 
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In de artikelen en in het boek voert VC opnieuw argumenten aan voor de totaalbenade-
ring van taalonderwijs Nederlands die hij vanaf 1975 propageert en die hij in het boek 
benadert.'7 In totaalonderwijs is grammaticaonderwijs de basis voor alle vormen van 
taalvaardigheidsontwikkeling. 
Het onderwijskundige argument van het gestuurde leerproces1 dat berust op een 
taalkundige vondst die hij ontleent aan A. Sturm (1986), en de nadruk die hij legt op het 
wetenschappelijke karakter van zijn onderwijsgrammatica, moeten docenten en stu-
denten overtuigen van zijn gelijk. 
In het eerste deel van het boek legt VC het fundament voor zijn onderwijskundige 
taaltheorie. Daarin laat hij zien hoe de basis voor het vak Nederlands gelegd kan wor-
den door een gestuurde taalontwikkeling van de student of leerling. Daarna volgt de 
toepassing: uit voorbeelden blijkt op welke wijze de theorie als instrument voor taalbe-
schouwing door de taalgebruiker aangeleerd en gebruikt kan worden. 
Taal als voorwerp uan onderzoek 
VC begint zijn betoog met onderscheid te maken tussen theoretisch-u)rtenschappeIijkc 
grammatica's zoals de generatieve grammatica en praktische grammatica's die zijn be-
doeld voor het onderwijs. De praktische grammatica's vallen uiteen in aangepaste en toe-
gepaste onderwijsgrammatica's. Aangepaste stellen bij de overdracht van kennis het vak 
centraal en sluiten niet aan bij de intuïties van de taalgebruiker. Van den Toorns Neder-
landse grammatica (1981) is daar een voorbeeld van. De toegepaste grammatica stelt niet 
het vak maar de taalgebruiker en diens behoefte aan taalkennis centraal. Een nieume grammati-
ca uoor taalbeschouimng en taalbeheersing (1983 en later) is een toegepaste grammatica en 
uniek in zijn soort. 
De toegepaste grammatica kan de taalbeschouwingsproblemen van de taalgebrui-
ker oplossen, de aangepaste grammatica kan dat niet. De ideale taalgebruiker beschikt 
over een metagrammatica die grondslag is voor zijn praktische taalkennis en die hij ver-
worven heeft in het onderwijs. Hij gaat semantisch en pragmatisch te werk en lost pro-
blemen op die aangepaste grammatica's niet goed aan kunnen. VC pretendeert dat zijn 
grammatica wetenschappelijk is, want zij heeft verklarende kracht, is geldig en ade-
quaat. 
Omdat het onderwijzen van de traditionele grammatica op de lerarenopleiding 
noodzakelijk is en een taalbeschouwelijke houding daarbij een absolute voorwaarde, is 
een toegepaste grammatica nodig. Onderwerpen uit de taalkunde, zoals varianten in 
taal en kindertaalverwerving zijn op een vanzelfsprekende manier binnen dit kader te 
behandelen. Een sterk argument voor de toegepaste grammatica ten slotte is dat zij 
17 Zie voor een bespreking van dit boek Tol-Verkuyl (1996). 
18 Hij werkt in VC (1995) dat argument explicieter uit dan in dit boek gebeurt. 
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zonder enig probleem verenigbaar is met een reeks van wetenschappelijke taaltheo-
rieën. 
Toepassing υαη de theorie.- taa\ als middel 
In deel twee van het boek gaat VC in op de toepassingsmogelijkheden van zijn gram­
matica. Door de wijze waarop de grammatica is georganiseerd, ontwikkelt het onder­
wijs in grammatica op een natuurlijke manier de taalvaardigheid. De methode van VC 
waarborgt de aansluiting van grammatica bij taalbeheersingsonderwijs. 
In een aantal paragrafen beschrijft VC hoe de grammatica van dienst kan zijn bij 
lezen, samenvatten en het ontwikkelen van tekstbegrip. Hij laat zien dat de (grammati­
cale) basismethode vragen stellen kan worden uitgebreid naar de behandeling van de 
vaste structuren in de opbouw van een tekst. 
VC werkt met de modelmethode, die inhoudt dat taalgebruikers modellen ter beschik­
king hebben, neutrale of basisschema's van situaties en gebeurens in de werkelijkheid, 
van werkwoordpatronen en van zinnen. Door vergelijking van de actuele uiting met de 
verschillende modellen verwerft de taalgebruiker het gewenste begrip. Deze methode 
dient als hulpmiddel bij het herkennen van verschillen tussen spreek- en schrijftaal en 
bij het oplossen van schrijf- en stijlproblemen en is ook toepasbaar op de gebieden 
woordenschatuitbreiding, het verwerven van (abstracte) begrippen, spelling, studie­
vaardigheid en het onderwijzen van Nederlands aan anderstaligen.'9 Bij elk onderdeel 
van de genoemde toepassingsgebieden krijgt de student aanwijzingen hoe hij de stra­
tegieën aan zijn latere leerlingen kan overdragen. 
In paragraaf 2.5 (p. 92 e.v.) introduceert VC een nieuw beginsel naast het bestaande 
modelbegrip van de zinsvorm. In navolging van Sturm (1986) analyseert hij zinnen en 
alinea's vanuit de informatiestructuur van de zin en de tekst. Het uitgangspunt is dat in 
de neutrale of ongemarkeerde zinsvorm of in de neutraal opgebouwde alinea de kern 
rechts staat. Als van deze volgorde wordt afgeweken heeft dat een bepaalde informatie-
waarde. 
In het nawoord beschrijft VC het plan van handelen dat de student zich eigen moet 
maken om zijn taaltaken te kunnen aanpakken en de kennis waarover hij daarbij moet 
beschikken. Dit overzicht wordt gevolgd door een uitgewerkt voorbeeld van een zins-
analyse met de modelmethode. 
Na de introductie van het principe de kern staat rechts, bevat de theorie van VC twee 
verschillende uitgangspunten voor zinsvorming: 
19 Voor een toepassing van grammatica bij leren leren, zie ook VC (1996a) en voor grammatica bij onder-
wijs aan anderstaligen, VC en Lentz (1998 a en b). 
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Het eerste uitgangspunt is het bekende model dat zinspatronen terugvoert op het 
semantische relatiepatroon van het hoofdwerkwoord in een zin. In dit model is een taal-
uit ing bovendien primair een taalhandeling. 
Het tweede uitgangspunt is het patroon dat volgt uit de toepassing van het principe 
rechts regeert. 
In een primair syntactisch patroon op generatieve basis (A. Sturm 1986) staat de kern 
rechts. In een concrete situatie of context brengt de spreker wijzigingen aan in de basis-
volgorde. Deze pragmatische doorbreking van de neutrale volgorde heeft betekenis en 
maakt dat de zin past in het discussiedomein. Het principe is zichtbaar in het basispa-
troon van een werkwoord zonder buigingsvorm: de infinitief staat rechts in voorbeel-
den als: een auto besturen, (aan) iemand ietŝ euen. 
VC gebruikt de theorie van Sturm op verschillende niveaus. Hij introduceert het 
infinitiefmodel (iemand slaan) naast het bestaande zinsmodel en hij past het principe toe 
bij alinea- en tekstopbouw. Hij combineert het principe verder ook nog met de topic-
focustheorie: wat bekend is en geen klemtoon draagt staat links en sluit aan bij wat 
voorafgaat, nieuwe informatie staat rechts en heeft klemtoon. De informatiegeleding 
van de zin (of de alinea) wordt zo zichtbaar (o.e., 92). 
Met deze aanpassing, geformuleerd in twee handzame regels (VC 1995): 
1 de kern staat rechts 
2 behalve wanneer er iets bijzonders aan de hand is, 
lijkt VC een prachtig uniform middel gevonden te hebben om alle vormen van taalvaar-
digheid vanuit één en hetzelfde principe met zijn op theorie gebaseerde grammaticale 
analyseapparaat aan te pakken. De grote eenvoud die de theorie daarmee verwerft, lijkt 
een sterk argument ten gunste van het wetenschappelijke karakter van de theorie. 
Beoordeling 
VC zoekt in een groot aantal uiteenlopende bronnen en voorbeelden naar de bevesti-
ging van zijn denkbeelden. Voorbeelden moeten de bijzondere waarde van zijn seman-
tisch-pragmatische grammatica voor de taalgebruiker aantonen en argumenten moe-
ten de wetenschappelijke kwaliteit van deze grammatica bewijzen: de verklarende 
kracht, de geldigheid en de adequaatheid van de theorie. De voorbeelden van semanti-
sche en pragmatische analyses die de kwaliteit moeten bewijzen, zijn inventief, inzich-
telijk en vooral erg persoonlijk, maar het is zeer de vraag of aan incidenteel overtuigen-
de analyses wel de algemene geldigheid kan worden toegekend, die VC eraan toekent. 
Daarmee wordt de kwaliteit van de argumentatie betwijfelbaar en dat ondergraaft de 
stelling dat dit alternatief van de traditionele grammatica in vergelijking met de gang-
bare versies ervan wetenschappelijke kwaliteit bezit, doordat deze op het punt van ver-
klarende kracht, geldigheid en adequaatheid winst oplevert. 
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De invloed van het principe rechts regeert, heeft onaangename gevolgen voor het gram-
maticamodel. Op p. 29 zegt VC dat in het (abstracte) model het onderwerp dat links 
staat ook het gespreksonderwerp genoemd wordt. VC verwart hier de interne organisa-
tie van de zin (er is een onderwerp) met de informatiestructuur van de zin gegeven de 
context of situatie. In een communicatieve situatie is een uiting drager van informatie 
en sluit zij aan bij wat bekend is of vooraf is gegaan. Het element waarmee een zins-
vorm aansluit op het bekende of voorafgaande hoeft niet het grammatische onderwerp 
van de zinsvorm te zijn, zoals het geval was in het 'oude' zinsmodel dat bedoeld was om 
studenten te helpen de zinsdelen te vinden. Hier lopen de uiting als drager van een deel 
van de thematische informatie en de syntactische basiszin door elkaar. 
Het concept gespreksonderiüerp wordt in de theorie gekoppeld aan een syntactisch 
basispatroon, een primair model waarbij de kern rechts staat. De basiszin is hier een 
infinitiefcluster. De verwarring die op dit punt ontstaat is het gevolg van de contamina-
tie van begrippen uit de generatieve grammatica en de functionele (zins)grammatica. 
De toepassing van rechts regeert op de alineabouw staat haaks op de gangbare gedach-
te dat de eerste zin van de alinea - als regel - de kerngedachte bevat. De topic-focus-
theorie verantwoordt mede hoe de inhoud van zinnen samen de thematische structuur 
van de tekst vormgeven. Bezien vanuit het geheel bevat elke alinea een stap in de 
gedachteontwikkeling van de tekst, waarbij de centrale gedachte-eenheid (de kernge-
dachte) idealiter aan het begin van de alinea staat en in de alinea wordt geadstrueerd. 
Dit beeld van kern is strijdig met het idee van wat de kern is in het principe rechts regeert. 
Hier wreekt zich dat VC gegevens uit verschillende theorieën met elkaar combineert 
om ze aan te passen aan zijn a priori ingenomen standpunt, zonder zich afte vragen of 
de gegevens wel combineerbaar zijn, dat wil zeggen of ze wel berusten op verenigbare 
uitgangspunten. Vooral het combineren van begrippen uit de generatieve en de func-
tionele grammatica levert een hybridisch beeld van een grammatica op. 
Langs vier lijnen van argumentatie probeert VC zijn taaltheorie te verdedigen. 
Allereerst is zijns inziens de theorie een verantwoorde basis voor het onderwijzen van 
traditionele grammatica in samenwerking met een taalbeschouwelijke attitude. In de 
tweede plaats integreert de taalbeschouwingsmethode die uit de theorie voortvloeit, in-
tegratie van vakonderdelen die op geen andere manier tot een samenhangend geheel 
van vaardigheden kunnen versmelten. Het unieke eenheidsprincipe rechts regeert 
maakt de theorie ook didactisch uniek. Ten vierde presenteert VC, vooral in (VC 1995), als 
een sterk argument dat zijn methode het leren leren bevordert doordat de techniek van 
het vragen stellen in feite probleemgestuurd leren is dat het probleemoplossend ver-
mogen bij studenten en leerlingen bevordert. En daarmee dient de methode in hoge 
mate de belangen van leerlingen in de basisvorming en in de tweede fase. 
Conclusie 
In Een toegepaste grammatica heeft VC geprobeerd aan te tonen dat zijn metagrammatica 
de unieke taaltheorie is die leerlingen het instrument in handen geeft waarmee zij 
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woorden, woordgroepen, zinnen en teksten vanuit één centraal, op een syntactisch 
apnori berustend, principe te lijf kunnen. Hoewel op het eerste gezicht de doelen en de 
argumenten ten behoeve van de theorie van VC onweerlegbaar lijken, blijken redene-
ringen bij een diepgaander beschouwing niet bestand tegen kritiek, zoals o.a. uit de 
beoordeling blijkt (zie ook 8.4). 
8.3 In discussie met vakgenoten 
In een reeks artikelen geeft VC telkens weer nieuwe argumenten die de superioriteit van 
zijn grammaticale theorie (taalbeschouwing of taaltheorie) boven andere moeten aan-
tonen. Het komt er steeds op neer dat de doelen, de uitgangspunten en het taalbe-
schouwingsprogramma van 1975 worden verdedigd. Het programma is geconcreti-
seerd, eerst in VC (1983 en 1987), later in VC (1994). In deze boeken levert hij naar eigen 
zeggen het bewijs dat taalbeschouwing (d.w.z. zijn taaltheorie) een noodzakelijk 
onderdeel is van alle vormen van taalvaardigheidsonderwijs. 
De artikelen hebben over het algemeen een polemisch karakter waarin VC zich afzet 
tegen benaderingen van taalkunde of taalvaardigheid die afwijken van de zijne. Ik 
bespreek hier enkele van die polemische artikelen, te weten: discussies met taalbeheer-
sers (8.3.1 en 8.3.2), een discussie met vertegenwoordigers van de commissie Braet 
(CVEN 1991) in 8.3.3 e n e e n discussie met G. Kempen (8.3.4). Aan het eind van elke 
paragraaf geef ik mijn oordeel. 
8.3.1 In de slag met taalbeheersers 
Argumenteren 
In Grammatica geweten uoor taalbeheersers (1985, 534) wil VC taalbeheersers overtuigen 
van het gelijk van zijn stelling:20 
'Onderscheidingen uit het taalbeheersmgsonderzoek en -onderwijs worden onterecht 
niet op basis van grammatische gegevens vastgesteld of beargumenteerd Leerlingen/ 
studenten krijgen gebrekkige middelen in handen en onderzoekers komen tot stand-
punten die grammatisch twijfelachtig zijn ' 
Tegenover de vier algemene kenmerken voor verbanden bij redeneren van Drop en De 
Vries: overeenkomst en uerschil, opeenuohjimj oĵ elijktijdujheid, ruimte en identiteit, plaatst VC 
een indeling van drie hierarchische verbanden op grammaticale basis.21 Deze verban-
20 In VC (1987,10) wordt op de stelling geanticipeerd 
21 Zie ook VC (1987,173) 
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den zijn: het zinsmodel, het samengestelde verband en het structurele verband, dat 
ontstaat als er twee verbanden verbonden worden: er ontstaat een redenering. Daarbij 
wordt 'iets in de werkelijkheid [voorgesteld] in afhankelijkheid van iets anders' (o.e., 
536). Taalbeheersers baseren hun begrippen redenering en argumentatie op logica, maar 
VC beschouwt het als grammatische begrippen, omdat het gebruik van voegwoorden 
grammatisch is. 
Verder betoogt VC dat het onderscheid dat Van Eemeren en anderen maken tussen 
argumentatie en redengeving niet juist is. Deze auteurs missen de essentie van argu-
mentade (o.e., 540). In de opvatting van VC verantwoordt een spreker zijn gedrag met 
argumentatie en daarbij maakt hij gebruik van een redenering, gebaseerd op oorzake-
lijkheid, vergelijking, klasselidmaatschap of autoriteit. In het laatste geval spelen 
gevoelens, waarden, normen, overmacht, geweld en gezag een rol en VC kan dat met 
grammatische middelen beargumenteren. Het werk van taalbeheersers dient daarom 
aangevuld te worden met grammatische analyses. VC geeft daar een aanvullende reeks 
argumenten voor, ontleend aan de bespreking van het model van Toulmin. 
Heeft VC zijn stelling afdoende verdedigd? Het probleem met het betoog van VC is, 
dat hij een ander kader hanteert en vanuit andere vooronderstellingen redeneert dan de 
taalbeheersers. Daardoor is het twijfelachtig of zijn betoog voor taalbeheersers de over-
tuigingskracht heeft, die het voor hemzelf heeft. 
Het grammaticaal schandaal 
Het betoog in VC (1988b) dient om de stelling te verdedigen dat taalbeschouwing geen 
bestaansrecht heeft zonder grammatica. Hij voert er praktische en theoretische over-
wegingen voor aan: 
• grammatica zal nooit uit het onderwijs verdwijnen en taalbeschouwing zonder 
grammatica is niet meer dan reflectie; 
• om taal te beschouwen heeft men systematische kennis van de taal nodig, een theo-
rie over taal, een grammatica. Taalbeschouwing behoort geïntegreerd te zijn in een 
leerplan ten behoeve van het taalvaardigheidsonderwijs. 'Zolang een integratie in 
bijvoorbeeld lees- en schrijfonderwijs ontbreekt, zal taalbeschouwing niet echt 
doordringen' (o.e., 55). 
Zo'n taaltheorie moet berusten op de volgende uitgangspunten: 
• een taal moet vanuit zijn instrumentele karakter beschreven worden; 
• een grammatica moet geschreven worden vanuit de taalgebruiker en moet gericht 
zijn op het onderwijs; 
• er behoort een taalkundige theorie te zijn die past bij de gangbare taalbeheersings-
theorie. 
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Doordat taalkundigen en taalbeheersers niet samenwerken, blijft de traditionele aan-
pak van grammatica ontleden zonder toepassing. VC heeft de vraag: irei of geen grammatica en 
luelke dan in 1975 opgelost door grammatica te verbinden met taalbeschouwing. Zijn 
taaltheorie voldoet daarom aan de genoemde uitgangspunten. 
Een nieuw argument voor de theorie van VC ontleent hij aan inzichten over het 
gebruik van strategieën bij informatieverwerking. De taalgebruiker gebruikt daarbij 
zijn kennis van situaties en gebeurens die zijn georganiseerd in frames (scripts, scena-
rio's). De theorie van VC past bij deze benadering die ervan uitgaat dat een taalgebrui-
ker bij lezen of schrijven in zijn hoofd lege plaatsen in zulke schema's invult. Dit inzicht 
laat zien dat in het taalbeheersingsonderwijs grammatica nodig is en de huidige gram-
matica's zijn niet aan die behoefte aangepast. Voor VC is 'het schandaal van grammati-
ca' dat hij vele artikelen heeft geschreven over de aansluiting van zijn grammatica op 
recente ontwikkelingen in de taalbeheersing, maar dat hij nauwelijks reacties krijgt 
(o.e., 57). 
8.3.2 Van Calcar versus Schuurs 
In enkele publicaties betoogt Schuurs (o.a. 1987,1988) dat in dienst van communicatief 
stelonderwijs zinscombinatieonderwijs een effectievere aanpak is van zinsbouwproble-
men dan traditioneel grammaticaonderwijs. Zinscombinatieonderwijs is gericht op het 
vergroten van de vaardigheid complexere zinnen te maken op basis van zinsmodellen." 
VC (1989a, 1989b) reageert op deze artikelen, waarop een tegenreactie volgt (Schuurs 
1989 en Schuurs en Verhoeven 1989b). 
In de eerste reactie plaatst VC zijn ondeedsysteem, nu zinsordemmj geheten en neer-
gelegd in VC (1983), tegenover het zinscombinatiemodel dat Schuurs bespreekt/3 In 
beide benaderingen gaat het erom dat de leerling met behulp van zinspatronen zinnen 
leert overzien. 
VC ziet in zijn benadering grote voordelen boven het model van Schuurs. Deze voor-
delen, argumenten voor zijn aanpak, zijn: 
• behalve schrijfonderwijs wordt tegelijk tekstbegrip gediend; 
• er is een theoretische basis; 
• door het vraag-karakter van de aanpak wordt ook ingespeeld op leesstrategieën; 
• de aanpak van VC leert stijlfouten ook te herstellen, niet alleen hoe ze voorkomen 
worden; 
22 Zie ook 5.2 4. 
23 VC (1989b) bepleit opnieuw zijn methode, maar nu als instrument uoor schnjucn Aan het eind van het arti-
kel toetst hij de grammatica van zinsordening door haar te plaatsen naast de training in zinsbouwcombine-
nng van Schuurs en Verhoeven (1989a) De conclusie van VC. de leerlingen hebben een theorie over taal (een 
grammatica) nodig om beargumenteerd fouten tegen het Nederlands aan te wijzen en te verbeteren (VC 
1989b, 394). De zinscombinatiemethode blijft hier in gebreke: zij is geen grammatica 
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• in de aanpak van Schuurs mankeert 'doelgerichtheid'. Door uit te gaan van een neu-
trale basisvolgorde kan VC het informatieve karakter van veranderingen bespreek-
baar maken.24 
VC herhaalt dat de traditionele aanpak van het ontleden ten onrechte nog steeds op 
lerarenopleidingen wordt gepraktiseerd en dus op de scholen. De benadering van 
Schuurs houdt mede de traditie in stand. Nog steeds worden alternatieven (waaronder 
het zijne) niet tegen elkaar afgewogen. 
In zijn reactie op VC formuleert Schuurs (1989) nog eens zijn doel met het artikel: 
hij wil meer bekendheid geven aan Amerikaanse cursussen die gebaseerd zijn op het 
zinscombinatieprincipe, een principe dat hem nuttig lijkt voor de brugklas, omdat het 
leerlingen laat zien hoe zij informatie kunnen afstemmen op behoeften van lezers. Het 
impliciete verwijt van VC dat zijn aanpak door Schuurs is genegeerd, weerlegt deze met 
een verwijzing naar zijn doelstelling. Vervolgens bespreekt hij de vijf argumenten van 
VC en concludeert dat de aanpak van Een nicuiue grammatica (1983) hem volstrekt 
onbruikbaar lijkt. Schuurs wijst erop dat de methode van VC niet gebaseerd is op expe-
rimenteel onderzoek en dat 'vrijblijvende, intuïtieve afwegingen van alternatieven op 
hun bruikbaarheid in het onderwijs' weinigzeggend zijn (o.e., 143). 
Beoordeling υαη de discussie met taalbeheersers 
Heeft VC in zijn artikelen aangetoond dat zijn taaltheorie (VC 1983 en 1987) een nood­
zakelijk onderdeel is van gangbare methodes voor taalvaardigheidsonderwijs? 
De drie argumenten die hij aanvoert betreffen een afweging van het grammatische 
tegenover het logische kader voor de behandeling van argumenteren, de consequenties 
van de impliciete grammatica in recent taalbeheersingsonderwijs en de afweging van 
het belang van VC (1983) tegenover zinscombinatieonderwijs voor het onderwijs in 
schrijven. 
VC toont met het eerste argument niet aan dat zijn aanpak beter is, wel dat hij van­
uit een ander kader en andere vooronderstellingen tot een andere invulling van begrip­
pen komt. Binnen het taalkundig wereldbeeld van VC is zijn theorie over het redeneren 
en argumenteren interessant, maar dat laat een alternatieve benadering onaangetast. 
Het tweede argument is een herhaling van VC's stelling dat zijn grammatica als 
onderdeel van taalbeschouwing een goed alternatiefis voor traditionele grammatica, 
want zijn benadering kan de twee problemen ondervangen waarmee het taalbeheer­
singsonderwijs zit: traditionele grammatica sluit niet aan bij wat de taalgebruiker van 
zijn taal weet en wordt als impliciete en fragmentarische kennis aangeboden. Hoewel 
deze argumenten op zichzelf juist zijn, heeft VC daarmee niet aangetoond dat het per 
se zijn taaltheorie is, waar taalbeheersers behoefte aan hebben. 
24 VC (1989a, 136) noemt hier het doel van de uiting en het zinsperspectief. 
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Ten slotte levert de discussie met Schuurs (en Verhoeven) op dat de theorie van VC op 
een aantal punten overeenkomt met de benadering van Schuurs, maar dat zijn doelstel-
ling (in het bijzonder die van VC 1983) in de eerste plaats gericht is op het aanleren van 
de grammatica en niet zozeer op het bevorderen van begrijpelijk en aantrekkelijk schrij-
ven. 
Deze argumenten leveren dus niet een volmondige erkenning op van het belang van 
VC's taaltheorie voor taalvaardigheidsonderwijs. De aanpak van VC kan wel een steen-
tje bijdragen aan taalvaardigheid van leerlingen, maar is zeker niet de exclusieve weg. 
8.3.3 Grammatica en taalbeschouwing versus taalkunde? 
Grammatica u/ordttaalbeschouiuincj 
In een late reactie op het negatieve oordeel over zijn grammaticaonderwijs in de Leidse 
Moedertaaldidactiek (1986, 459), herhaalt VC (1991a) zijn stelling dat grammatica stel- en 
leesvaardigheid bevordert. Grammatica moet dan tot taalbeschouwing worden. In zijn 
meest ontwikkelde vorm kan taalbeschouwing een vorm van taalbeheersingsonderwijs 
zijn. Argumenten om van grammatica tot taalbeschouwing te komen zijn onder andere: 
• beschouwen van taal neemt de vorm aan van een grammatisch betoog en gramma-
tica als theorie over taal kan daarbij van nut zijn; 
• taalbeschouwing is reflectie op het gebruik van taal. Beschouwen van taal heeft, 
zodra dit onderwezen wordt, behoefte aan regels. Grammatica levert de regels voor 
taalbeschouwing. 
Een grammatica die taalbeschouwend is, is een onderwijsgrammatica. Taalbeschou-
wing is de professionele vorm van metacommunicatie, waarin de taalgebruiker met een 
beroep op taalregels, rekenschap aflegt in uitspraken over taal en taalgebruik. Taal-
beschouwing omvat de bevordering van lees- en schrijfvaardigheid, spreek- en luister-
vaardigheid. VC pleit hier opnieuw voor het bewuste, systematische gebruik van gram-
matica op alle gebieden van de taalbeheersing,25 omdat zijn grammaticamodel de 
vraagsystematiek levert die een voorwaarde is voor alle onderdelen van taalbeheersing. 
In dit artikel ligt het accent op lezen en schrijven. De leerling die zijn kennis van taal uit-
breidt volgens het model van VC vergroot zo zijn schrijf- en leesvaardigheid. Hij is bezig 
met taalbeschouwing, die zijn uitgangspunt vindt in grammatica (semantiek en syn-
taxis). 
Vanuit de praktische gerichtheid op schrijven en lezen kan taalbeschouwing uitge-
bouwd worden tot een ideële, kritische taalbeschouwing. Dat is het geval wanneer men 
25 Het programma dat hier geschetst wordt, is identiek aan dat van VC (1992) en VC (19940). 
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zich afvraagt: Van iute komt de tekst, welk belang dient ze, m welke beiuoordimjen is zê esteld, zijn 
het ook mijn woorden, luelke uisie op de werkelijkheid spreekt uit het woordgebruik, wat zegt de tekst 
met' 
'Deze ideële vorm van taalbeschouwing is dan gegrond op een stevige materiële 
basis, namelijk (systematische) kennis van de taal' (o.e., 83). Het ideaal is dus taalbe-
schouwingsonderwijs in dienst van praktische en ideële doelen. 'Deze vorm van gram-
matica wordt uitgebouwd tot zij ook de pragmatiek omvat' (o.e., 83). Deze reactie op 
het oordeel in de Leidse Moedertaaldidactiek is dus niets anders dan een herhaling van een 
bekend standpunt. De kritiek is daarmee niet weerlegd. 
Uit de grammatica van VC vloeit het stellen van topische vragen voort, maar is het 
niet waar dat het leren stellen van vragen de noodzaak van deze grammatica aantoont. 
Het vragen stellen is een oude retorische strategie voor de stofvinding en de organisa-
tie van de stof (Lausberg 1971, 24-25) en verder is het vragen stellen een algemene 
onderwijskundige techniek die op specifieke gebieden kan worden toegepast. Boven-
dien, als er in verschillende fasen vragencycli gesteld moeten worden, vloeien de verde-
re vragen niet meer voort uit het model van de grammatica, maar eerder uit de beteke-
nis van het onderwerp (het thema) en uit de relaties die het centrale thema aangaat in 
de uitwerking, voorzover de leerling die ziet of vermoedt vanuit zijn interesse of doel.2 
Je kunt zeggen: VC rechtvaardigt zijn grammatica door er nuttige toepassingen voor te 
zoeken. De conclusie is dat de modelgrammatica voor VC een a priori gegeven is. Daar 
steekt geen kwaad in, maar zijn grammatica kan niet exclusief beschouwd worden als 
de universele kern van taalvaardigheid. Dat leidt tot verenging van het vak Nederlands. 
Taalbeschouwing is geen taalkunde 
VC was een van de van de opstellers van het Preadines taalkunde voor het CVEN-rapport 
(1991). In dat preadvies pleiten taalkundigen voor de invoering van taalkunde in de 
bovenbouw van het voortgezet onderwijs, met het argument dat leerlingen enig inzicht 
dienen te verwerven in de eigenschappen van taal als communicatiemiddel, in het taal-
systeem en in het taalgebruik (CVEN, 32-36). Taalbeschouwing acht men een ongeschik-
te term voor dit vakonderdeel. Hulshof (1991, 233) bevestigt dit standpunt. Bennis 
(1991) beargumenteert het belang van taalkunde in de bovenbouw en van de term taal-
kunde in plaats van taalbeschouwing. In een reactie op de artikelen over taalkunde in LT 
461 verantwoordt VC (1991b) waarom hij als enige pleitte voor het behoud van de term 
taalbeschouwing. 
Taalbeschouwing als gereflecteerde vorm van metacommunicatie is (voor hem) een 
activiteit die voorafgaat aan taalkunde. Taalkunde is de wetenschappelijke vorm van 
taalbeschouwing. Taalkunde verschaft de taalgebruiker kennis van taal en taalgebruik. 
Deze kennis moet hij leren integreren, toepassen en deel doen uitmaken van zijn taal-
26 Schuurs (1989, 139) wijst hier ook op. 
514 Een vergelijking met het werk van Van Calcar 
beschouwing. Taalbeschouwing maakt deel uit van het taalgebruik en taalkunde is een 
wetenschap. Daarom kan de term taalbeschouuuncj voor het onderwijs niet gemist wor-
den en kan die goed worden afgegrensd van taalkunde door gebruik te maken van de 
indeling van Nieuwenhuijsen (1991) die de instrumentele uisie op taal onderscheidt van de 
objertvisie. Taalbeschouwing als strategische reflectie inclusief redekundige ontleding 
correspondeert met de eerste visie en taalkunde inclusief taalculturele vorming en 
modern-taalkundige reflectie op het taalsysteem met de tweede (zie ook 3.3.1.2). 
VC meent dat de argumenten die hij heeft aangevoerd voor taalbeschouwing in rela-
tie tot taalvaardigheid, voldoende rechtvaardiging zijn voor het behoud van taalbe-
schouwing als zelfstandig vakonderdeel. 
Ten slotte geeft VC toe dat hij taalkunde en taalbeschouwing niet altijd even duide-
lijk ten opzichte van elkaar heeft afgebakend. In VC (1975) ging het erom een onder-
scheid aan te brengen tussen zijn grammatica en traditionele grammatica. Hij besluit: 
'Gemeenschappelijk aan al mijn formuleringen is steeds gebleven dat taalkunde de 
wetenschappelijke basis is van taalbeschouwingen taalbeschouwing het instrument van 
de taalgebruiker' (o.e., 370). 
Beoordeling 
De weergave van dit artikel van VC brengt enkele misverstanden aan het licht. De CVEN 
(1991) en Bennis (1991) pleiten voor aandacht voor taalkunde als vakinhoudelijke disci-
pline in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs. Vanuit de universitair-taalkundi-
ge optiek is dit pleidooi voor de hand liggend (zie 2.3.1). VC heeft het over heel iets 
anders. Hij ontwikkelt zijn denkbeelden vanuit de behoeften van de lerarenopleiding en 
het voortgezet onderwijs aan toepasbare kennis van taal en taalgebruik bij taalvaardig-
heid.27 Taalkunde is in enkele publicaties (VC 1987, 1990) synoniem met taaltheorie (VC 
1975, 1983) en taaltheorie is of grammatica of grammatica aamjeuuld met semantiek en prag-
matiek. Taalkunde blijft dus voor VC primair grammatica. Wat de verwarring op dit punt 
compleet maakt, is dat de invulling van het begrip theorie, evenals de interpretatie van 
luetenschappelijk, bij VC moet worden gezien in de historisch-materialistische beteke-
nis.2 Ten slotte: taalkunde en taalbeschouimng krijgen zowel een inhoudelijk-theoretische 
als een instrumenteel-praktische omschrijving. Dat kan eveneens worden verklaard 
vanuit het genoemde kader waarin de werkelijkheid voor de mens slechts bestaat in taal 
(VC 1975, 44). Dit is de sterkst mogelijke interpretatie van de Sapir-Whorfhypothese 
(taal bepaalt het denken en het wereldbeeld van een volk). De instrumentele visie op taal 
sluit aan bij de opvatting dat taal wordt gezien als hanteerbare materie. Wie andere uit-
27 Ik verwijs daarvoor naar VC&Hiilsenbeck (1974), VC (1975), VC en VC (1975), VC (1981b) en VC e.a. 
(1984). 
28 In dit kader hebben theoretische uitspraken altijd een wetenschappelijk karakter, want ze zijn altijd juist 
(K. van het Reve 1969, 56). 
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gangspunten hanteert, kan met dit begrippenapparaat geen kant uit. Het gevolg is dat 
partijen langs elkaar heen praten. 
Hulshof en Hendrix (1993) reageren op (VC 1991b). Uit de vergelijking van beide 
artikelen blijkt duidelijk dat partijen het over verschillende invullingen van taalkunde en 
taalbeschouwing hebben. Hulshof en Hendrix proberen 'de verwarde discussie' te verhel-
deren door sterke beperkingen aan te brengen. Zij onderscheiden taalvaardigheid en 
taalkunde of taalculturele vorming (o.e., 208) en brengen taalbeschouwing bij taal-
vaardigheid onder als het gebruik van de middelen die een bijdrage leveren aan taal-
vaardigheid. 
8.3.4 Tegen Kempen 
In Kempen (1993a) en Diesveld en Kempen (1993) introduceren de auteurs twee com-
puterprogramma's voor oefening in traditionele woordbenoeming en zinsontleding. 
Ze wijzen erop dat computerondersteuning één van de middelen is om grammaticaon-
derwijs didactisch in een nieuw jasje te steken. Dit 'nieuwe jasje' sluit aan bij gramma-
tica als een geïsoleerd formalistisch vakonderdeel Nederlands, zoals bijvoorbeeld op 
gymnasia wordt onderwezen ten behoeve van het oudetalenonderwijs. In de methode 
wordt de techniek van de incrementele zinssegmentering toegepast op losse zinnen.25 
De programma's maken van zulke oefeningen een interactief grammaticaspel. Leer-
lingen krijgen op een vanzelfsprekende manier op abstract niveau inzicht in de relaties 
tussen zinnen, woordgroepen en woordsoorten. VC (1994a) reageert op deze publica-
ties. De nadruk op de formele aspecten van woorden, woordgroepen en zinnen, het feit 
dat de oefeningen geen rekening houden met semantische, contextuele en situationele 
aspecten van het taalgebruik, doen hem tot de conclusie komen dat men zijn werk van 
bijna vijfentwintig jaar negeert. De auteurs menen het grammaticaonderwijs te ver-
nieuwen, maar gaan geen discussie aan over zijn eerder gedane voorstellen tot vernieu-
wing van het grammaticaonderwijs 'naar vorm en inhoud'. Kempen (1993b) gaat in zijn 
reactie in op de argumenten van VC en concludeert dat een evaluatie van benaderingen 
een degelijke empirische basis nodig hebben en die ontbreekt tot nu toe. 
Beoordeling 
Net als in de discussie met Schuurs en met Hulshof en Hendrix verdedigt VC ook nu zijn 
benadering tegenover die van anderen. De teneur is steeds dat men ten onrechte voor-
bij gaat aan zijn grammatica- of taalkundemethode die de basis is voor alle soorten van 
taalvaardigheid. Net als in de voorgaande discussies gaat het echter om benaderingen 
met verschillende uitgangspunten, doelstellingen en zelfs doelgroepen. Voor leerlin-
29 De incrementele techniek houdt in: ondeden van links naar rechts en bi) het linker element te beginnen, 
ook van beneden naar boven. De zinsproductie gaat pas verder, nadat het eerste zinselement volledig is 
vormgegeven Zo wordt zinsdeel na zinsdeel geproduceerd. Zie p. 324, noot 47. 
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gen met een hoog abstractieniveau acht ik het werken met de programma's van Kem-
pen e.a. zowel nuttig als interessant. 
8.4 Een tussenstand 
De theorievorming heeft bij VC altijd betrekking op praktijkkennis en deze praktijk-
kennis is uiteengezet in zijn grammatica (VC 1983), in VC (1987) en in VC (1994). In 
deze boeken en in een reeks artikelen geeft VC steeds opnieuw zijn doelstellingen voor 
het taalonderwijs dat hem voor ogen staat. Deze doelen zijn verbonden met termen als 
grammatica, taalbeschoutuinfl, theorie e.a., termen die nogal eens wisselen van interpreta-
tie. 
Ik geef eerst een overzicht van de doelen en de interpretatie van begrippen uit de 
besproken literatuur (8.4.1 en 8.4.2) en daarna een beoordeling (8.4.3). 
8.4.1 Doelstellingen 
In het werk van VC treffen we twee hoofdgroepen doelstellingen aan, ideële en prak-
tijkgerichte doelen. De tweede groep heeft betrekking op grammaticale en semantische 
kennis en op aanwijzingen voor het gebruik van grammatica en semantiek bij taalvaar-
digheid. Tot de ideële doelen behoren: 
• de bevrijding van de mens uit onderdrukking en het ontwikkelen van weerbaarheid 
bij leerlingen (VC 1975). Varianten hiervan zijn: 
• het kind moet weerbaar worden gemaakt tegen manipulatie en bedrog (VC 1975, 
40); 
• 'een interpretatie [geven] van de maatschappelijke werkelijkheid met het doel bij te 
dragen aan een verandering daarvan' (VC 1990, 24). 
Daarbij hoort een instrumenteel doel: 
• het ontwikkelen van een analytisch instrument voor het ontmaskeren van neo-fas-
cistisch denken (VC 1990,15). 
Verder spreken ideële doelen van: 
• inzicht in de maatschappij en in de persoonlijke betrokkenheid daarbij; 
• het zich eigen maken van de werkelijkheid. 
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Tot de groep praktijkgerichte doelen behoren: 
Een taaltheoretisch doel: 
• het bereiken van samenhang en inzicht door op theoretisch niveau over sommige 
onderwerpen een reeks begrippen in onderlinge afhankelijkheid te presenteren (VC 
1987,10). 
We vinden daarnaast doelstellingen die gericht zijn op het aanleren van grammatica en 
semantische begrippen: 
• het zich eigen maken van de traditionele begrippen uit de spraakkunst; 
• het zelfstandig leren oplossen van grammaticale problemen; 
• het verwerven van algemeen gangbare theoretische begrippen die in de wetenschap 
en in het leven van alledag nuttig zijn. Het gaat om het leren kennen en hanteren van 
begrippen als generalisatie, classificatie, relatie, doel, reden, ĵrond, abstract en concreet, 
enzovoort (VC 1974, 3-4). 
Er zijn doelen, gericht op taalvaardigheid, zoals: 
• het praktische doel van taalbeschouwing is het bevorderen van lees- en luistervaar-
digheid (VC 1987, 30). Dit doel vooronderstelt de beheersing van het instrument van 
taalbeschouwing: een geheel van vragen dat voortvloeit uit systematische, theoreti-
sche taalkennis. 
Als middelen om deze doelen te bereiken worden genoemd: het aanleren van een prak-
tische taaltheorie (VC 1975), grammatica (VC 1974,1983), taalbeschouwing die voort-
vloeit uit systematische, theoretische taalkennis (VC 1987), het ontwikkelen van een 
analytisch instrument voor het ontmaskeren van neo-fascistisch denken (VC 1990) en 
het houden van een taaltheoretisch betoog (VC 1991a, 1994b). 
Traditionele grammatica, opgevat als praktijkkennis komt in samenhang met taal-
beschouwing als instrumentele techniek steeds weer naar voren als kerndoel van scho-
ling in taalvaardigheid. Aanvankelijk is dat lezen, later vallen daaronder ook luisteren 
en schrijven. De doelstellingen kunnen niet los worden gezien van de interpretatie die 
VC geeft aan begrippen als grammatica, taaltheorie, taalbeschouunnfl, taalkunde en andere. 
8.4.2 Begrippen 
In VC (1975) komen we de volgende interpretaties van begrippen tegen. 
Er is sprake van een praktische grammatica die spelling, stijl, tekstinterpretatie, 
taalvaardigheid integreert en een filosofische grammatica, een kader voor spreken over 
taal, die bewustwording en denkscholing bevordert. Deze tweeledige grammatica heet 
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taalbeschouwing of taaltheorie die zich bezighoudt met tuie tuât zegt tegen wie, waar, wanneer, 
hoe, luaarom enzovoort (VC 1975, 50). Een dergelijke grammatica leidt tot taalbeschou-
wing als praktijk. 
Daarnaast is taalbeschouwing praktische kennis, bijvoorbeeld de kennis die iemand 
moet hebben bij schrijven (VC 1975, 42 e.V.). In VC&Hülsenbeck (1974) wordt een taal-
beschouwelijke houding bereikt via onderwijs in taalbeschouwing, opgevat als taal-
theorie. Deze theorie omvat de bekende onderdelen van het taalsysteem met nadruk op 
semantiek. Taalgebruik is (pragmatisch) handelen in taal. Taalbeschouwing blijkt toch 
vooral grammatica (zinsanalyse) te zijn met een semantische invalshoek (het zinsmo-
del), aangevuld met enige begripsvorming (VC 1979b). VC (1983) is een onderwijs-
grammatica, 'een taaltheorie die ten grondslag ligt aan het onderwijs in taalvaardig-
heid' (VC 1984a, 190). Taalbeschouwingslessen dienen om leerlingen de kennis van de 
wereld en van taal en taalgebruik te onderwijzen, die zij nodig hebben om teksten te 
kunnen begrijpen. Met deze stof bedoelt Henneman en VC (1987) de inhoud van VC 
(1987)· 
Taalkunde is kennis van de grammatische (semantische en syntactische) en prag-
matische aspecten van taal en taalgebruik. Het gaat bij taalkunde vooral om kennis van 
de wereld en kennis van begrippen als normen en waarden, uercjelijkimjen, oorzakelijkheid, 
tijd en ruimte. Taalbeschouwing is bewust cjebruik van deze kennis om tot begrip en 
waardering van de tekst te komen, en dit begrip en deze waardering te verantwoorden 
(VC 1988a, 170). 
In VC (1987) is er sprake van een instrument van taalbeschouwing waar taalbeheer-
singstaken mee kunnen worden uitgevoerd: een geheel van vragen dat voortvloeit uit 
systematische, theoretische taalkennis (o.e., 30). De aanstaande leraar gaat onderzoe-
kend te werk bij het bestuderen van theoretische kennis en ontwikkelt zijn instrument 
voor taalbeschouwing, dat hij toepast bij lezen en luisteren. Deze werkwijze of strate-
gie leidt tot een praktische theorie of praktijkkennis voor taalbeschouwing. De instru-
mentele taaltheorie, geschreven vanuit de taalgebruiker en gericht op het onderwijs (VC 
1988b, 56) is al in VC (1975) geïntroduceerd. 
VC (1988b, 54) formuleert argumenten voor de stelling dat grammatica een onver-
vreemdbaar onderdeel van taalbeschouwing is en dat taalbeschouwing geïntegreerd 
behoort te zijn in een leerplan voor het taalvaardigheidsonderwijs. Grammatica zal 
nooit uit het onderwijs verdwijnen en taalbeschouwing zonder grammatica is niet meer 
dan reflectie (VC 1988b, 54), systematische kennis van taal, een theorie over taal of een 
grammatica is nodig om taal te beschouwen. Het gebruik van strategieën bij informa-
tieverwerking vormt een nieuw argument voor zijn grammatica: de frames of scripts 
waarin de kennis van de taalgebruiker georganiseerd is en die hij bij lezen of luisteren 
invult, komen overeen met het model van VC. 
In VC (1990) is de taalkundige theorie gebaseerd op tekstwetenschap, semantiek en 
pragmatiek. Met het theoretisch gefundeerde analytische instrumentarium kan de lezer 
in gesprek gaan met de tekst; hij ontmantelt tegelijkertijd de semantische strategieèn 
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die een (fascistische) auteur toepast. De lezer gebruikt het instrumentarium om veran-
dering van de maatschappelijke situatie te bereiken. Het instrumentarium levert de 
middelen om teksten te beoordelen op taal-(grammatische) en taalgebruiks-(pragma-
tische) kenmerken, verdeeld over drie niveaus: het woordniveau (semantiek), het zins-
niveau (syntaxis en semantiek) en het niveau van de taalhandeling, communicatief, 
metacommunicatief of strategisch (pragmatiek) (VC 1990,118). 
Er vindt hier dus integratie plaats van alledrie taaltheoretische subdisciplines die in 
VC (1987) nog niet onder één noemer gebracht waren. 
VC (1991-1992) verdedigt opnieuw de stelling dat grammatica stel- en leesvaardig-
heid bevordert. Grammatica moet dan tot taalbeschouwing worden. In zijn meest ont-
wikkelde vorm kan taalbeschouwing een vorm van taalbeheersingsonderwijs zijn door 
het toepassen van de vraagmethode (VC 1991a, 78). Argumenten om van grammatica 
tot taalbeschouwing te komen zijn onder andere: 
• beschouwen van taal neemt de vorm aan van een grammatisch betoog, de profes-
sionele vorm van metacommunicatie, waarin de taalgebruiker rekenschap aflegt in 
uitspraken over taal en taalgebruik. Daarbij doet hij een beroep op regels (VC 1991a, 
79); 
• een onderwijsgrammatica als theorie over taal levert de regels voor taalbeschou-
wing. 
De leerling die zijn kennis van taal uitbreidt volgens het taalbeschouwingsmodel van 
VC vergroot zo zijn schrijf- en leesvaardigheid. Hij is bezig met taalbeschouwing, die 
zijn uitgangspunt vindt in grammatica (semantiek en syntaxis). 
Vanuit deze praktische gerichtheid op schrijven en lezen kan taalbeschouwing uit-
gebouwd worden tot een ideële, kritische taalbeschouwing. Dat is het geval wanneer 
men zich afvraagt: uan wie komt de tekst, luelk belang dient ze, in luelke beiuoordirçjen is ze 
cjesteld, zijn het ook mijn woorden, welke visie op de luerkelijkheid spreekt uit het luoord̂ ebruik, wat 
zegt de tekst niet? 
'Deze ideële vorm van taalbeschouwing is dan gegrond op een stevige, materiele basis, 
namelijk (systematische) kennis van de taal' (VC 1991a, 83). 
In VC (1991b) lijkt een nieuw licht te vallen op de begrippen taalbeschouwing en taal-
kunde, doordat VC taalkunde onderscheidt van taalbeschouwing als taalwetenschap-
pelijk begrip tegenover een taalvaardigheidsbegrip. Door de toegepaste redenering 
krijgt taalkunde toch weer een interpretatie binnen het eigen kader. VC redeneert als 
volgt: taalkunde is een wetenschappelijke vorm van taalbeschouwing en verschaft de 
taalgebruiker kennis van taal en taalgebruik. Deze kennis moet hij leren integreren, 
toepassen en deel doen uitmaken van zijn taalbeschouwing. Taalbeschouwing als gere-
flecteerde vorm van metacommunicatie is een activiteit die voorafgaat aan taalkunde. 
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Taalbeschouwing maakt deel uit van het taalgebruik, taalkunde is een wetenschap. 
Taalbeschouwing neemt een eigen plaats in als onderwijsgrammatica Ze staat voor 
strategische (instrumentele) reflectie en ontleden. Taalkunde (of taalbeschouwing) is 
taalculturele vorming, en object van modern-taalkundige reflectie op het taalsysteem 
'Gemeenschappelijk aan al mijn formuleringen is steeds gebleven dat taalkunde de 
wetenschappelijke basis is van taalbeschouwingen taalbeschouwing het instrument van 
de taalgebruiker' (VC 1991b, 370) 
Uit dit citaat blijkt dat VC toch weer zijn eigen taaltheoretische interpretatie geeft aan 
taalkunde (vgl. VC 1988a) De opvatting van VC is onveranderd dat taalbeschouwing 
een twee-eenheid vormt met taalvaardigheid. 
VC (1994b) voert eerst een betoog waarin hij zijn taaltheorie verklaart en daarna 
geeft hij aan hoe deze theorie kan worden toegepast, hoe de taalgebruiker haar leert te 
gebruiken als instrument voor taalbeschouwing. VC noemt zijn taaltheorie een weten-
schappelijke toegepaste onderwijsgrammatica. De ideale30 taalgebruiker beschikt over 
een metagrammatica die grondslag is voor zijn praktische taalkennis en die hij verwor-
ven heeft in het onderwijs Dat er sprake is van een onderwijsgrammatica volgt uit het 
nieuwe argument van VC: zijn grammatica staat m dienst van leren leren. De gramma-
tica is wetenschappelijk omdat ZIJ verklarende kracht heeft, geldigheid en adequaatheid 
bezit, verenigbaar is met wetenschappelijke taaltheorieën en eenvoudig en algemeen 
toepasbaar is. 
De grammatica legt de basis voor alle vormen van taalonderwijs in het Nederlands, 
en is door de opzet van de gestuurde taalontwikkeling met alleen onderwijs in taalvaar-
digheid, maar ook m probleemoplossend denken Deze grammatica is een theorie over 
taal, een metagrammatica die de student leidt bij het ontwikkelen van diens eigen taal-
beschouwelijke theorie. De metagrammatica omvat met alleen de langs semantische 
weg geïntroduceerde traditionele grammatica, maar ook semantiek en pragmatiek. De 
grammatica heet taalbeschouwelijk, omdat de kennis en intuïtie van de taalgebruiken-
de student vertrekpunten zijn bij het proces dat hij doormaakt naar bewuste en doelge-
richte beheersing van zijn vaardigheid in het hanteren van het communicatiemiddel 
taal. 
In enkele publicaties VC (1987,1990) is taalkunde synoniem met taaltheorie (VC 1975, 
1983) en taaltheorie is of grammatica of grammatica aangevuld met semantiek en prag-
matiek. Taalkunde blijft dus voor VC primair grammatica Dat blijkt ook uit VC (1994b) 
30 De taalgebruiker is in VC (19940) 'ideaal' als hij zijn uiting in verband kan brengen met het abstracte 
zinsmodel Het begrip ideaal is ontleend aan de generatieve grammatica 
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8.4.3 Beoordeling 
In deze paragraaf beoordeel ik het theoretische deel van VC's werk op twee punten: op 
het punt van de gebruikte begrippen en op het punt van zijn methodologische claims. 
Begripsverwarring 
Taalkunde en taalbeschouMng krijgen de ene keer een inhoudelijke en de andere keer een 
instrumentele omschrijving, mede doordat taal in het denkkader van VC hanteerbare 
materie is. VC gebruikt de term taalbeschouunnfl in uiteenlopende interpretaties: als een 
overkoepelend begrip voor taalkennis en -vaardigheden, als grammatica, als de prakti-
sche kennis van de taalgebruiker, als algemene kennis over taal en dan weer is het een 
vaardigheid, een activiteit of wijze van handelen.3' 
Wanneer een tekst opgevat wordt als een handeling die bestaat uit deelhandelingen 
is de interpretatie van handelen ontleend aan de taalhandelingstheorie en ook het 
gebruik van topische vragen als taalbeschouwelijke leesstrategie sluit aan bij deze theo-
rie. 
De wisselende verhouding tussen taalbeschouwing en taalvaardigheid zorgt even-
eens voor onhelderheid. De ene keer is taalvaardigheid beperkt tot lezen of schrijven, 
de andere keer gaat het om alle vormen van taalvaardigheid. Een kleine selectie van 
aanwijzingen voor deze uitspraak: 
In VC (1975) heet het: in een politieke grammatica vormen taalbeschouwing en taal-
beheersing een eenheid. In VC (1984a, 190) is er sprake van 'een taaltheorie die ten 
grondslag ligt aan het onderwijs in taalvaardigheid'. Taalbeschouwing is 'goed voor' 
lezen, en via lezen voor alle vormen van taalvaardigheid (VC 1974, 34 en volgende). 
Taalbeschouwing en taalvaardigheid (of taalbeheersing) zijn onlosmakelijk met elkaar 
verbonden (VC 1975,10). 
'Taalbeheersing + taalbeschouwing = onderwijs m het Nederlands' is gemeengoed 
geworden, omdat 'm het huidige taalbeheersmgsonderwijs veel taalkunde zit' (VC 
1988a, 170) 
'Grammatica is deel van het onderwijs in taalvaardigheid' (VC 1987, 10). Dat in feite 
steeds alle vormen van taalvaardigheid voorondersteld zijn, ook als alleen lezen of 
schrijven wordt genoemd, blijkt al in VC (1975) 
Taal bepaalt de waarneming van de werkelijkheid, daardoor is de werkelijkheid voor 
de taalgebruiker talig van aard en is taalgebruik handelen in taal. Binnen de totaal-
optiek zijn taalbeschouwing en taalbeheersing (of taalvaardigheid) in het onderwijs in 
het Nederlands onlosmakelijk met elkaar verbonden (VC 1975,10). Gegeven de visie op 
31 Henneman en VC (1987, 22, 23) 'Lezen is taalgebruik en taalgebruik is een vorm van handelen' De 
auteurs gebruiken hier de opvatting van Bol (1982) die handelen, een planmatige en doelgerichte activiteit, 
in verband brengt met gedrag 
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de relatie tussen taal en werkelijkheid bepaalt taalbeschouwing de taalbeheersing zelfs 
volledig. 
De term strategie wordt de ene keer gebruikt voor het toepassen van een leesproce-
dure (Henneman en VC 1987, 1988, 1999) en de andere keer voor manipulatie van de 
lezer (VC 1990). Ook het gebruik van theorie draagt bij aan de begripsverwarring die VC's 
terminologie kenmerkt. BIJ VC is dit begrip, ondanks de bewering van het tegendeel, 
een met-iuetenschappelijk begrip. Zijn theorie is een grammatica die in dienst staat van de 
onderwijspraktijk. En ook bij de interpretatie van het gebruik van de term uietenschappe-
lyk zijn vraagtekens te plaatsen. 
Methodologische claims 
Aan de arükelen van ElfFers (1977,1978,1982) en ElfFers en De Haan (1980,1984) ont-
leent VC (1994b) drie methodologische noties: 
• de kwalificatie 'wetenschappelijke toegepaste grammatica'; 
• het onderscheid tussen theoretisch-iuetenschappelijke en praktische grammatica's, 
• de voorstelling van de relatie tussen een metataaltheorie en de theoretische taalge-
bruikskennis, die de student/taalgebruiker zich eigen maakt bij het systematisch 
leren omgaan met taal als middel. 
Het gaat hier vooral om de eerste notie. De invloed van de twee andere zijn herkenbaar 
in 8.2 en 8 3. 
Er is VC veel aan gelegen te bewijzen dat zijn grammatica of taaltheorie voldoet aan 
de kwalificatie: wetenschappelijke toegepaste grammatica. Wie probeert het wetenschappe-
lijke karakter van een taaltheorie aan te tonen, heeft het moeilijk. Dat volgt uit het gege-
ven dat de empirische status van taaltheorieën niet altijd even duidelijk is (Van der Geest 
1995b, 115). Objectieve toetsing is daardoor lastig, zo niet onmogelijk. 
De generatieve grammatica heeft de pretentie van wetenschappelijkheid ontleend 
aan de stringente methodologische eisen die zij aan taalkundig onderzoek stelt: theo-
retische uitspraken moeten intersubjectief waarneembaar, eenduidig en toetsbaar zijn 
(De Haan, e.a. 1977, 6 e.V.). Daarom moeteen theorie eenvoudig geformuleerd zijn. Een 
theorie bezit verklarende kracht, is geldig en adequaat. Cruciaal voor het wetenschap-
pelijke gehalte van een theorie is echter de mogelijkheid tot falsifiëren. 
De termen uerklarend, geldig en adequaat worden niet altijd op dezelfde manier ge-
bruikt. Verklarende kracht wordt door ElfFers (1977, 1978, 1982) en door ElfFers en De 
Haan (1980, 1984) bijvoorbeeld geparafraseerd als verhelderend. In de chomskyaanse 
opvatting is een taaltheorie verklarend adequaat als deze feiten verklaart die niet hebben 
behoord tot de gegevens op grond waarvan de theorie is gevormd. Een verklarend ade-
quate theorie uoorspelt mogelijke nieuwe feiten. Als het theoretische kader niet scherp 
omlijnd is, is ook onduidelijk wat geldig en adequaat precies inhouden. 
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VC (1979b, 207) stelt de vraag wanneer er sprake is van een wetenschappelijke benade-
ring. Zijn antwoord is dat het gaat om de uitgangspunten: die van hem zijn weten-
schappelijk (VC 1975, 9; 1979a, 207) en daarom is zijn benadering wetenschappelijk. 
Een ander antwoord is: een theorie is wetenschappelijk als zij erin slaagt binnen het 
kader van haar eigen uitgangspunten een samenhangend geheel van uitspraken tot 
stand te brengen (VC 1975, 9; 1987,10). Deze uitspraak is een flauwe afspiegeling van 
een gangbare definitie van een wetenschappelijke theorie,32 maar dat is niet voldoende 
om een theoretische uiteenzetting waarin verbanden tussen uitspraken worden aange-
bracht, wetenschappelijk te noemen. 
VC (1990, 114) stelt de vraag in hoeverre woordkeuze of syntactische structuur vali-
de maatstaven zijn voor het vaststellen van totalitair taalgebruik. Hij meent dat zijn 
begrippen voldoen aan het criterium van de constructvaliditeit: de gekozen categorieën 
van de analyse corresponderen met of vloeien voort uit geaccepteerde theorieën over 
totalitarisme. Daarmee is een derde argument voor het wetenschappelijk gehalte van 
het werk gevonden. Ik betwijfel of dit een geldig argument is. VC kiest zijn bronnen 
tamelijk willekeurig uit zeer uiteenlopende kaders. De aard van de samenhang tussen 
begrippen van heterogene herkomst wordt nergens geëvalueerd. 
VC (1994b, 52 e.v.) levert oplossingen voor grammaticale problemen die voldoen 
aan wetenschappelijke criteria: ze bezitten verklarende kracht, zijn geldig of adequaat. 
Het zijn derhalve argumenten voor zijn theorie. Deze voorbeelden laten zien dat de 
'klassieke' traditionele grammatica-aanpak veel te wensen overlaat en dat een alterna-
tieve benadering winst oplevert. Maar dat levert niet zonder meer het bewijs op dat de 
theorie van VC wetenschappelijke kwaliteit bezit. 
Ten slotte is het eenvoudige principe 'de kern staat rechts, behalve wanneer er iets 
bijzonders is,' dat VC (1994b en 1995) introduceert, een argument voor wetenschappe-
lijkheid. Maar ook dit argument blijkt niet bestand te zijn tegen kritiek. 
In VC (1994b), het pleidooi voor de totaaltheorie, komen alle draden uit vooraf-
gaande artikelen samen. 
Als VC's claims van wetenschappelijkheid in het algemeen moelijk blijken te hand-
haven, is het wellicht beter naar de kwaliteitvan de geleverde argumenten te kijken. Zijn 
ze logisch in orde en is de gedachtegang consistent? Voor een beoordeling van de argu-
mentatie kies ik enkele argumenten uit (VC 1994b). 
VC wil de verklarende kracht van zijn (toegepaste) grammatica, Een Nieuiue Gram-
matica (VC 1983) aantonen door te laten zien dat zijn grammatica in vergelijking met 
een (aangepaste) grammatica als de grammatica van Van den Toorn (1981,1987) op drie 
punten beter is. Zijn grammatica beschrijft zinsdeelbegrippen adequater, de onder-
32 Zoals die van A.D. de Groot in Methodologie. Grondslagen uan onderzoek en denken in deaedragsiuetenschappen, 
's-Gravenhage, Mouton (1961,42): 'Onder een theorie verstaan we 'een systeem van logisch samenhangen-
de, met name niet strijdige, beweringen, opvattingen en begrippen betreffende een werkelijkheidsgebied, 
die zo zijn geformuleerd, dat het mogelijk is er toetsbare hypothesen uit afte leiden'. 
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scheidingen tussen soorten zinsdelen (het verschil in gedrag tussen een voorwerp en 
een bijwoordelijke bepaling) bezitten een grotere geldigheid en bieden een adequatere 
verklaring voor de (semantische) eigenschappen van sommige constructies (een glas 
wijn, e.a.) (1994b, 52 e.V.). 
Een theorie is wetenschappelijk als zij verklarend, geldig en adequaat is. Het omge-
keerde geldt niet zonder meer. Zelfs als de voorbeelden in het betoog van VC op zich-
zelf verklarend zijn (verschijnselen inzichtelijk maken, de gegevens begrijpelijk maken), 
cjeldicj zijn (omdat de analyses van VC berusten op semantische regels) en adequaat zijn 
(de toegepaste vraagmethode lost interpretatieproblemen op), zijn ze daarmee nog niet 
een voldoende argument voor de wetenschappelijkheid van de grammatica, wel voor de 
bruikbaarheid voor de zinsanalyse. Een ander voorbeeld van een niet-geldige redene-
ring vormt het argument dat de grammatica noodzakelijk is voor leren lezen (1994b, 74 
e.V.). De vorm van de redenering is: de grammatica leert studenten vragen te stellen en 
vragen stellen is noodzakelijk voor lezen dus grammatica is noodzakelijk. 
Deze redeneringen zijn logisch niet in orde en ze zijn ook niet consistent doordat in 
beide gevallen een incidenteel aspect: voorbeelden of een (noodzakelijke) voorwaarde 
worden geïnterpreteerd als iets dat algemene geldigheid en wetenschappelijke waarde 
heeft. 
VC geeft bovendien een steeds grotere uitbreiding aan het toepassingsgebied voor 
zijn grammatica. Een vorm van grammatica kan diensten verlenen aan taalbeheersing, 
maar taalbeheersing (opgevat als taalvaardigheid) vraagt om meer kennis en vaardig-
heden dan grammaticale. Enkele van de gevolgde redeneringen zijn circulair. Als VC 
stelt dat een grammatica aan bepaalde eisen moet voldoen en als tegelijk blijkt dat deze 
eisen zijn ontleend aan zijn grammatica (1994b, 28), is er sprake van een circulaire 
redenering. Ook het beroep op A. Sturm (1986) is circulair. Enerzijds moeten voorbeel-
den uit Sturm (1986) bevestigen wat VC betoogt, anderzijds bevestigen VC's analyses 
wat A. Sturm (1986) zegt. Dat blijkt waar VC (1994b, 68) stelt dat zijn analyses verenig-
baar zijn met gangbare theorieën. 
Er zijn enkele plaatsen aan te wijzen waar verwarring de consistentie van de theorie 
aantast. In een passage zegt VC (1994b, 49): 
[...] 'door de theoretische volgorde van het model als uitgangspunt te nemen bij de ana-
lyse van taal (zinsontleding) maakt men zichzelf los van context en situatie, schept men 
zijn eigen werkelijkheid met behulp waarvan men de wisselende werkelijkheid van het 
taalgebruik (de informatiegeleding) tegemoet kan gaan'. 
VC spreekt hier zijn eigen uitgangspunten tegen. Het model is bedoeld om, rekening 
houdend met de betekenis van het werkwoord, de mogelijkheden van de gegeven uiting 
te onderzoeken. Het model is een ontleedstrategie en niet primair bedoeld om de infor-
matiestructuur te beschrijven. 
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Nog een voorbeeld. VC (1994b, 60) spreekt daar in navolging van A. Sturm (1986) en 
Van der Horst (1986) van perspectiefwisseling bij zinnen waarin de 'neutrale' volgorde, 
dat wil zeggen de volgorde van het model, om een of andere aantoonbare reden wordt 
doorbroken. Het model maakt die perspectiefwisseling zichtbaar, doordat de taalge-
bruiker bij de analyse van de zin teruggaat naar het abstracte, onderliggende of het pri-
maire patroon in termen van A. Sturm (1986). VC zegt dan: 'Zo is het model gebouwd 
vanuit het perspectief van het onderwerp, dat de aandachtsplaats bezet'. Het concept 
van de aandachtsplaats past niet bij het abstracte zinspatroon van het model, maar bij 
de inbedding van de zin in een groter geheel. 
Uit deze bespreking van enkele redeneringen in (VC 1994b) blijkt dat er veel is afte 
dingen op de logische kwaliteit en de consistentie en dus op de overtuigingskracht van 
het gevoerde betoog. 
Aan het begrip theorie zoals VC het hanteert, ligt geen wetenschappelijk onderzoek 
ten grondslag, noch bestaat zijn theorie uit een verzameling toetsbare hypothesen. Zij 
is in feite een verzameling met elkaar in verband gebrachte niet eenduidig geformu-
leerde denkbeelden die, gekleurd door hun referentiekader, een interpretatie krijgen, 
die deze denkbeelden in een algemenere context niet hebben. Als voorbeeld dient: de 
taaltheorie werkt aan de verwetenschappelijking van het dagelijks leven (VC 1975,13). 
Deze woorden leiden tot misverstaan of niet-verstaan van de bedoelingen, als de lezer 
het ideologische kader niet aanvaardt. Termen als psycholinguïstiek, sociolinguïstiek 
en pragmatiek worden gekoppeld aan marxistisch gekleurde begrippen als individu, 
maatschappij en machtsverhoudingen. Dat levert niet-interpreteerbare betekenissen 
op. 
De theorieën, uiteenzettingen en argumentaties van VC zijn onweerlegbaar; dat kan 
worden gezien als hun kracht. Vanuit de eisen die de methodologie stelt, is deze on-
weerlegbaarheid nu juist het zwakke punt: een onweerlegbare theorie is niet falsifieer-
baar en dus niet op wetenschappelijk gehalte te beoordelen. Het is daardoor evenmin 
mogelijk die theorie te uerbeteren. VC plaatst zich hierdoor buiten de wetenschappelijke 
discussie: alleen een geloof is onweerlegbaar. 
8.5 De praktijk: grammatica in dienst van het leesonderwijs 
Grammatica staat bij VC in dienst van het leesonderwijs. De publicaties over de toepas-
sing van grammaticale kennis bij lezen zijn in te delen in drie ontwikkelingsfasen. In de 
eerste fase is de aandacht gericht op de basisschool (8.5.1), in de tweede fase op het 
leesonderwijs in het voorgezet onderwijs (8.5.2), in de derde fase eveneens, maar ligt 
het accent op de didactiek van de leeshulp aan zwakke lezers (8.5.3). 
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8.5.1 Leesonderwijs: grammatica als middel tot tekstbegrip 
De aandacht voor tekstbegrip en tekstbehandeling is een constante in het werk van VC. 
In Kinderen uit handarbeidersmilieus (1975) staan dezelfde uitgangspunten als in Toal-
beschouiüin .̂33 De nadruk ligt op taaiactivering en een van de aspecten van taaiactivering 
is leren omgaan met teksten. Dit onderwerp is ook het thema van VC&Hülsenbeck 
(1974), waarin de vraag beantwoord wordt: Wat kan of mort taalbeschouimng bijdragen aan 
het leesonderwijs (op de basisschool) (o.e., 9)? Het theoretische deel van de brochure werd 
geschreven door VC. Uitvoerig gaat hij in op de relatie die taalbeschouwing via lezen 
onderhoudt met alle vormen van taalvaardigheid (o.e., 34 e.a.). Een belangrijk argu-
ment voor een 'taalbeschouwelijke houding' bij lezen is, dat lezen de basis is voor de 
uitbreiding van de kennis van de wereld en de beleving van het kind (o.e., 37). De sug-
gestie wordt gewekt dat 'een taalbeschouwelijke houding' alleen kan worden bereikt 
door bemiddeling van het onderwijs in taalbeschouwing, opgevat als taaltheorie. 
Onder de noemer van taalbeschouwing behandelt hij alle onderdelen van het taal-
systeem die ook genoemd werden bij de bespreking van VC (1975), maar hier ligt de 
nadruk op het belang van semantiek: 'Zij vormt de werkelijkheid die we onder woorden 
brengen' (o.e., 9). Taalgebruik is een vorm van communicatief handelen met een in-
strumenteel, symbolisch, doelgericht, 'samenwerkend' en situatie-afhankelijk karak-
ter. Het handelingskarakter van taalgebruik is het pragmatische aspect van taal (o.e., 
2 2 ) . 3 4 
Taalvaardigheid maakt deel uit van een communicatieve, dus sociale vaardigheid 
(o.e., 27). Daarom zijn taalbeschouwing en taalvaardigheid (of taalbeheersing) onlos-
makelijk met elkaar verbonden (VC 1975,10). 
Na deze algemene uiteenzetting gaat VC in op de deelvaardigheden van begrijpend 
lezen. Begrijpend lezen wordt gedefinieerd als het gezamenlijk optreden van drie lees-
vaardigheden met een semantisch-syntactisch, een structureel (d.w.z het herkennen van 
ordening, het onderscheiden van hoofd- en bijzaken, het volgen en weergeven van de 
redenering) en een kritisch karakter (d.w.z het herkennen van de bedoeling, het trekken 
van een conclusie op grond van tekstgegevens en van de wereld daarbuiten; het toepas-
sen van de tekst op situaties) (VC&Hülsenbeck 1974, 33). De derde vaardigheid heeft de 
beide andere als vooronderstelling. Aangezien alle vaardigheden onder de noemer van 
de communicatieve vaardigheid vallen, vormt de analyse een argument vóór taalbe-
schouwing als basis voor leesonderwijs. 
33 Het boekje verantwoordt de ideeën achter het innovatieproject dat onder leiding van Co van Calcar door 
het A.B.C.-R.I.T.P. in de beginjaren zeventig in de Amsterdamse Kinkerbuurt voor arbeiderskinderen werd 
opgezet. Het project omvatte een op school, gezin en buurt gericht taalactiveringsprogramma. Zie verder C. 
van Calcar Intcnmrapport II (concept), R.I.T.P., Amsterdam 1974. 
34 De besproken passage levert een fraai voorbeeld op van verwarrend gebruik van de termen taal, taalsys-
teem en taalgebruik. 
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Welke uorm heeft taalbeschouwing in dienst uan het tekstbegrip? 
Voorbereid door de aandacht die het werkwoord in de zin en de relatie tussen zin en 
tekst in voorafgaand werk kreeg, duikt in VC (1979a) de modelzin op bij de bespreking 
van het belang van grammatica voor tekstinterpretatie (o.e., 205).35 Het werkwoord met 
één, twee of drie plaatsen is het zinscentrum met noodzakelijke en mogelijke aanvul-
lingen, een concept uit de functionele grammatica.3 VC (1981b) demonstreert hoe de 
taalbeschouwingsmethode, het instrument voor zins- en tekstanalyse, leidt tot tekstbe-
grip door het zinsmodel te gebruiken in combinatie met tekstonafhankelijke vragen 
als: wie doet/heeft/is wat hoe, umarom, waar, uranneer.37 De vragen leren leerlingen de tekst 
te onderzoeken en het resultaat is een impliciete grammatica die kan worden uitge-
bouwd tot een expliciete grammatica door grammaticale termen te verbinden aan de 
gevonden zinsdelen. De methode maakt het mogelijk communicatieve aspecten van de 
zin op een natuurlijke manier te verbinden met grammaticale benoemingen in de 
modelzin. De aanpak, die van 'buiten naar binnen' werkt, leidt tot overzicht en tot 
inzicht in zinvolle samenhangen binnen zinnen en teksten. VC karakteriseert zijn bena-
dering als pragmatisch, semantisch en syntactisch.3 VC (1979a en 1986b) zijn beschrij-
vingen van dezelfde aanpak voor mavoleerlingen en VC (1979b) is op te vatten als een 
samenvatting van eerdere publicaties over taalbeschouwing en leesonderwijs en bereidt 
andere artikelen voor.39 
8.5.2 Integratie van taalbeschouwing en leesonderwijs 
In enkele artikelen die VC samen met K. Henneman (verder H) in 1987 en 1988 schrijft, 
wordt de relatie tussen taalbeschouwing (grammatica) en leesonderwijs benaderd van-
uit het leesproces. Het eerste artikel (H&VC 1987) begint met enkele 'calcariaanse' uit-
spraken zoals: 'lezen is taalgebruik en taalgebruik is een vorm van handelen'. Leraren 
die de consequenties willen trekken uit deze stelling, moeten leesinstructie geven die 
35 De aandacht voor het werkwoord als prototype van handelen leidt in VC (1975, 17-18) tot een schets van 
het model van de zin. Een grammatica ten behoeve van tekstanalyse behandelt onder andere de verschil-
lende woorden die verbindingen leggen tussen tekstelementen en de vormen en betekenissen van werk-
woordstijden (VC 1979a, 205-206), zie ook VC (19790). 
36 Afgeleid van S.C.Dik (1977, 2e druk 1981) en mogelijk ook beïnvloed door de case-grammar van 
Fillmore (1968). 
37 Het artikel is evenals VC (1979a) geschreven in reactie op publicaties rondom het ACLO-M rapport: 
Schooltaal, thuistaal, Enschede (1978) en reageert in het bijzonder op het verslag van het onderzoek dat 
Tordoir en Wesdorp verrichtten naar de praktijk van het grammaticaonderwijs in Nederland: Het ijrammati-
caonderunjs in Nederland (1979). In VC (1986a) wordt het zinsmodel nog eens aanbevolen als basis voor tekst-
interpretatie. Studenten moeten een onderzoekende houding verwerven en nadenken bij wat ze doen. VC 
klaagt in het artikel dat de motivatie van studenten daar niet op gericht is. 
38 Van buiten naar binnen: eerst de uiterlijke kenmerken van een tekst gebruiken voor begrip, daarna 
andere tekstkenmerken. 
39 Bijvoorbeeld: VC (1986,1988), Henneman en VC (1988), Henneman en VC (1993). De aanpak van VC is 
enigszins vergelijkbaar met de in 3.3.2.2-3.3.2.4 besproken benaderingen van het grammaticaonderwijs. 
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gericht is op het handelen van de lezer die strategieën toepast bij het vinden van de bete-
kenis van de tekst (o.e., 14). Vervolgens wordt de tekst op zijn beurt opgevat als een 
handeling (in pragmatische zin), die bestaat uit een reeks deelhandelingen (inleiden, 
voorbeeld geven, beweren, betogen, enzovoort). 
Kritieken op de gangbare leesdidactiek40 hebben in het leesonderwijs twee verande-
ringen teweeggebracht: er is meer aandacht voor tekstonafhankelijke vragen en de 
tekstkeuze is meer leerling- en maatschappijgericht. In de leesles staat echter de tekst 
centraal en niet de relatie tussen tekst en lezer (o.e., 15). 
Leesonderwijs dient rekening te houden met recente inzichten4' en uit te gaan van 
leesstrategieën die zijn onder te verdelen in deelstrategieën. De belangrijkste deelstra-
tegieën zijn: 
• het activeren van voorkennis door gebruik te maken van topische vragen, categori-
sering en classificatie; 
• het activeren van verwachtingen door uiterlijke tekstkenmerken te benutten; 
• het vaststellen van de globale inhoud van een tekst. Deze activiteit leidt tot oriënta-
tie op de inhoud, het activeren van inhoudelijke schema's en de controle op verban-
den in de tekst; 
• het inhoudelijk invullen van de handeling in de tekst. Dat wil zeggen het toepassen 
van het zinsmodel aangevuld met topische vragen (o.e., 22-23). 
Deze deelhandelingen maken het mogelijk een expliciete relatie met taalbeschouwing 
te leggen. Om de tekst te kunnen begrijpen moet de lezende leerling beschikken over 
kennis van de wereld en kennis van taal en taalgebruik. Wanneer deze kennis tekort-
schiet, moet de docent die aanvullen: hij geeft dan taalbeschouwingslessen.42 
VC&H (1988) werken hun analyse uit tot een theorie over lezen en demonstreren hoe 
zij studenten leren leesonderwijs gericht op tekstbegrip te geven. 
Lezen wordt opgevat als een interactief proces dat bestaat uit deelprocessen waarbij 
de lezer doelgericht naar betekenissen zoekt. Als de lezer zijn leesdoel niet meteen 
bereikt, schakelt hij over naar het bewust toepassen van strategieën. Leesonderwijs is 
daarom onderwijs in strategisch handelen.43 
40 De auteurs noemen een reeks publicaties uit de jaren zeventig. Zie ook 8 5.3. 
41 Voor bronnen en het soort activiteiten dat een goede lezer kenmerkt, zie H&VC (1987,16-17). 
42 De auteurs verwijzen hier naar VC (1987) 
43 Een strategie is een wijze van handelen die de lezer tot zijn beschikking heeft om de structuur en de bete-
kenis van een tekst te achterhalen. Een en dezelfde strategie kan gebruikt worden om verschillende deel-
processen te activeren (VC&H 1988, 187). Strategieën moeten niet verward worden met vaardigheden. Een 
vaardigheid is een procedure die een leerling na instructie en training accuraat en snel kan uitvoeren. Als de 
bedoelde vaardigheid gebruikt wordt om een bepaald probleem op te lossen spreken we van een strategie 
(H&VC 1993, 56). 
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Een analyse van het gedrag van goede en zwakke lezers leidt tot het opstellen van 
instructies in het gebruik van leesstrategieën. Zwakke lezers kunnen daarmee hun 
begripsproblemen oplossen. Een gestuurd leerproces volgens de procedure van Gal'pe-
rin is daarbij een effectieve didactiek. 
In Tüülbeschouiüin̂  en leesonderwijs (1988a) maakt VC een onderscheid tussen leeson-
derwijs dat wel en leesonderwijs dat niet taalbeschouwelijk van aard is. Hij constateert 
dat zijn stelling: 'taalbeheersing + taalbeschouwing = onderwijs in het Nederlands' ge-
meengoed is geworden, omdat 'in het huidige taalbeheersingsonderwijs veel taalkun-
de zit' (o.e., 170). Taalkunde definieert hij hier als kennis uan de grammatische (semantische 
en syntactische) en pragmatische aspecten uan taal en taalgebruik. Taalbeschouwing is bewust 
gebruik van deze kennis om tot begrip en waardering van de tekst te komen en dit 
begrip en deze waardering te verantwoorden (o.e., 170).44 VC uit als kritiek op taalbe-
heersers (Drop 1983 en anderen) dat er bij hen geen sprake is van taalbeschouwing, 
omdat lezers niet geleerd wordt bewust van grammatica gebruik te maken om tot 
begrip, waardering en verantwoording te komen. Ook maken ze niet op een systemati-
sche manier gebruik van taalkennis bij het hanteren van de grammaticale begrippen 
tijd, ruimte, oorzaak en gevolg. De tekst wordt gezien als een product, maar de pragma-
tiek, het proces van communicatie tussen mensen, blijft erbuiten (o.e., 170). 
Activeren van voorkennis is een belangrijke deelstrategie bij lezen. Taalbeheersers 
beperken voorkennis tot wat nuttig is voor tekstinhoud en tekststructuur. De inhoud 
van een tekst moet echter gezien worden als het antwoord op vragen. Daarvoor is ook 
kennis van de wereld en kennis van begrippen als normen en waarden, vergelijkingen, 
oorzakelijkheid nodig en moet men topische vragen kunnen stellen (o.e., 171). 
Dergelijke taalbeschouwelijke vaardigheden moeten expliciet worden geleerd en geoe-
fend. 
Vaste structuren zijn niet zinvol als voorkennis. In de optiek van VC ontdekt de lezer 
door vragen te stellen de handelingsstructuur van de tekst. Het gaat erom wat de schrij-
ver in de tekst doet. Zonder taalbeschouwing ontaardt het leesonderwijs in kunstmatig 
toepassen van procedures (o.e., 173). Met andere woorden: uit de taalbeschouwings-
methode van VC volgt vanzelf de meest adequate leesstrategie. 
8.5.3 Verfijning van de leesdidactiek 
Onderzoek naar het effect van de taalbeschouwingsmethode bij zwakke lezers (VC 
1996b) heeft geleid tot een verfijning van de leesvaardigheidsdidactiek, tot nieuw 
onderzoek naar de effecten ervan en tot een vergelijking van de taalbeschouwingsme-
44 We hebben hier een nieuwe term voor wat eerder taaltheorie of grammatica werd genoemd. Ook taal-
beschouwing ondergaat een wijziging: taalbeschouwing is een handeling met een cognitief, beoordelend en 
argumentatief karakter. Deze wijziging is terug te voeren op de hoofdstukken 7 en n van VC (1987). 
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thode met gangbare leesstrategieën. De gedemonstreerde methode is in feite een vorm 
van remedial teaching.45 
Leesstrategieën 
Leesstrategieën, 'handelingen die een lezer onderneemt om effectief en efficiënt een 
leesdoel te bereiken' (H&VC 1999, 227), zijn te verdelen in metacognitieve en tekstge-
richte strategieën. De eerste bestaan uit oriëntatie, voorbereiding, uitvoering en reflec-
tie (evaluatie)4 en de tweede betreffen het herkennen van de tekstsoort, het tekstdoel, 
tekstfuncties, het interpreteren van illustraties en kopjes, e.a. 
Goede lezers gebruiken strategieën in het algemeen onbewust en passen ze pas 
bewust toe als ze een interpretatieprobleem ervaren.47 Onervaren lezers moeten leren 
strategieën toe te passen. Aan theorieën over het leesproces, aan verschillen tussen 
goede en zwakke lezers en aan theorieën over leren en instructie ontlenen H&VC enke-
le criteria die ze gebruiken om de leesstrategieën in enkele schoolmethodes te beoor-
delen.4 Zij trekken de volgende conclusies: 
1 de leesstrategieën worden aangeboden als vaste routes naar vage leesdoelen. Er is 
geen aansluiting bij wat leerlingen weten. Transfer wordt niet expliciet bevorderd; 
2 leerlingen leren niet om zichzelf doelen te stellen of doelen te concretiseren; 
3 ze leren niet hun aanpak afte stemmen op tekstkenmerken en voorkennis; 
4 leerlingen leren niet alternatieve strategieën te gebruiken (als de ene niet helpt, de 
tweede proberen); 
5 leerlingen leren niet criteria te gebruiken om te controleren of ze hun doel hebben 
bereikt (product- en procesevaluatie).49 
Vervolgens gebruiken de auteurs hetzelfde lesmateriaal om te demonstreren hoe de 
leesdidactiek op deze punten verbeterd kan worden. 
De taalbeschouu/incjsmethode als leesstrategie 
In het algemeen werken leesstrategieën van de buitenkant van de tekst naar de binnen-
kant: van gebruikmaken van uiterlijke tekstkenmerken bij het zoeken naar aanwijzin-
gen voor het interpreteren van de tekst naar het interpreteren op woord- of zinsniveau. 
Vraagstrategieën zijn op verschillende niveaus van analyse hulpmiddelen bij het vinden 
van relevante aanwijzingen in de tekst. 
45 Ik maak gebruik van H&VC (1997), VC&H (1997) en H&VC (1999). Deze artikelen bouwen voort op de 
artikelen uit 1987 en 1988. 
46 Vgl. de OVUR-fasen, genoemd in 2.6.4. 
47 Vgl. de ontwikkeling naar 'expert'-gedrag bij schrijven, 5.4.3.3. 
48 Bronnen zijn o.a. Boekaerts en Simons (1993 (= 1995)), Oostdam en Rijlaarsdam (1993) en Thomassen 
e.a. (1991). 
49 Vgl. 8.2.1. 
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Als op een bepaald niveau een vraagstrategie50 niet goed werkt bij activeren van voor-
kennis en het oproepen van verwachtingen over de tekst, kan alleen een grammaticale 
benadering (de taalbeschouwingsmethode) nog uitkomst bieden, mits de aanpak aan 
bepaalde voorwaarden voldoet. De eerste voorwaarde is dat de docent over adequate 
taalkennis beschikt en op een semantische manier de aanwezige taalkennis bij de leer-
ling kan activeren, de tweede is dat de docent grammaticale kennis naar de behoefte van 
de leerling op dat moment moet kunnen vertalen en de derde is dat de docent het doel 
niet uit het oog moet verliezen: de grammaticale kennis is hulpmiddel bij tekstbegrip. 
De grammaticale kennis die wordt ingezet is zinsopbouwkennis die uitgaat van het 
werkwoordschema en de bijbehorende vragen: wie, wat, waar, enzovoort. Hierdoor acti-
veren leerlingen hun kennis over het onderwerp en wordt een relatie gelegd tussen 
taalkennis en kennis van de werkelijkheid. Deze elementaire vragen maken leerlingen 
alert op het stellen van vragen naar (mogelijke) verbanden in en tussen zinnen en op het 
stellen van algemene vragen over een tekst of het onderwerp. De voorgestelde didactiek 
sluit aan bij de oplossing die de auteurs geven als alternatief voor de gangbare leesstra-
tegieën. 
8.5.4 Beoordeling 
Het duo Henneman en Van Calcar levert belangrijke bijdragen aan de didactiek van het 
lezen. Zij leggen de nadruk op het leesproces. Hun methode biedt taalbeschouwing als 
leeshulp voor zwakke lezers. Zij proberen met een beroep op de theorie van frames, 
scripts en scenario's5' een relatie te leggen tussen de taalkennis van de leerling en diens 
kennis van het onderwerp. In de toepassing van het taalbeschouwingsmodel in de lees-
didactiek zijn enkele ontwikkelingen zichtbaar: 
1 het handelings-psychologische standpunt wordt verlaten voor de meer cognitief 
georiënteerde benadering van Boekaerts en Simons; 
2 het taalbeschouwingsmodel als leesstrategie krijgt een plaats naast andere strate-
gieën uit de taalbeheersing en de tekstlinguïstiek, maar blijft een 'bottom up'-model 
dat VC's taaltheorie als kader heeft; 
3 de auteurs geven aan dat de taalbeschouwingsstrategie ruimer inzetbaar is dan bij 
lezen. Daarmee breiden ze het bereik van het model (nogmaals) uit naar taalvaar-
digheid in het algemeen. 
De uitgangspunten van de leesdidactiek vertonen overeenkomsten met de schrijfdidac-
tiek die in 5.4 werd uitgewerkt en met de opvattingen over grammaticale kennis in 
50 Het gaat dan bijvoorbeeld om het stellen van algemene vragen als: luaar denk je dat de tekst ouer gaat, wat 
weetje van het ondertuerp e.a. 
51 2165.4.3.1 noot 55. 
532 Een vergeli jking met het werk van Van Calcar 
3.3.2.2-3.3.2.4. De benadering van tekstbegrip heeft ook enige overeenkomst met het 
stimuleren van herkenbaarheid uan taal (4.3.3.3). 
H&VC (1999) verwijzen voor de criteria waaraan een goede leesstrategie moet vol-
doen naar enkele recente bronnen. Deze criteria komen overeen met eisen die al in VC 
(1975) worden genoemd. 
De leesdidactiek van VC&H is gericht op het oplossen van lokale leesproblemen en 
kan daardoor geen overzicht over een tekst bereiken. De methode lijkt geschikt als 
(incidentele) aanpak bij remedial teaching en is te beschouwen als aanvulling op 
bestaande leesmethodes. 
8.6 Een vergelijkende samenvatting en een conclusie 
Het doel van hoofdstuk 8 is het werk en de werkwijze van VC en van mij te vergelijken 
en zijn werk te beoordelen. Om de overeenkomsten en verschillen tussen beide bena-
deringen van taalbeschouiwry te kunnen vaststellen, was het nodig te beginnen met een 
overzicht en een beoordeling van VC's denkbeelden en toepassingen 
In overeenstemming met de dialectiek in het werk van VC, heb ik eerst aandacht 
besteed aan zijn theorievorming en daarna aan de praktische toepassing van zijn denk-
beelden in de leesdidactiek. In een tussenstand (8.4) evalueerde ik het theoretische deel 
en m 8.5.4 beoordeelde ik de leesdidactische publicaties. 
Op basis van de deelbeoordehngen vergelijk ik de uitgangspunten, de doelen, de 
aard van de theorievorming en de gevolgde werkwijze in het werk van VC met mijn werk 
(8.6.1). In 8.6.2 geef ik een eindbeoordeling van zijn werk. 
8.6.1 Een vergelijking 
Uitgangspunten 
VC heeft in 1975 een ideaalbeeld geschetst van een totaal-taalonderwijs dat alle gebie-
den van de formele linguïstiek en de disciplines die betrekking hebben op het taalge-
bruik52 omvat en dat de taalbeheersing van leerlingen als uitkomst heeft Dit ideaal-
beeld wortelt aan de ene kant in een marxistisch-sociologische maatschappijopvatting 
en aan de andere kant in een grammaticaopvatting die het taalsysteemdenken als uit-
gangspunt heeft 
Dit allesomvattende en ideologisch gekleurde ideaal is het uitgangspunt voor alle 
latere publicaties 
52 Sociolinguïstiek, psycholinguïstiek en pragmatiek 
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Mijn eerste uitgangspunt is dat taalonderwijs zo min mogelijk ideologisch gekleurd 
dient te zijn en dat men er met inzet van alle middelen naar moet streven op alle niveaus 
intellectuele vorming te bieden. Mijn tweede uitgangspunt is dat er in de verschillende 
onderzoeksgebieden van taalwetenschap en onderwijspraktijk aanknopingspunten te 
vinden zijn voor evenwichtig taalonderwijs dat recht doet aan de taalkundige kwaliteit 
van het taalgebruik. Ook bij mij gaat het om de taalbeheersing van leerlingen, zij het dat 
ik taalbeheersing vanzelfsprekend anders interpreteer dan VC, omdat bij hem de taal-
beheersing samenvalt met doorzien van de fascistische machtsstructuren die de samen-
leving in hun ban houden. 
Doelen 
VC hanteert een hiërarchisch stelsel van doelen. Het eerste onderscheid is: ideologische 
doelen en leerdoelen. De ideologische doelen hebben betrekking op taalonderwijs dat 
leerlingen moet helpen de maatschappelijke machtsstructuren te doorzien en er per-
soonlijk stelling tegen te leren nemen. 
De leerdoelen hebben betrekking op het zich eigen maken van een grammaticaal 
instrument en een semantisch begrippenapparaat die uiteindelijk in dienst staan van 
het eerstgenoemde cluster doelen, maar die worden gerealiseerd via de didactiek van 
het leesonderwijs. 
De doelen die ik formuleerde zijn: het taalkundig funderen van taalbeschouwing en 
het oplossen van het probleem dat uitgaan uan taalgebruik een grammatica veronderstelt 
die niet alleen formele aspecten van zinnen beschrijft, maar die ook de invloeden van 
niet-linguïstische factoren op taalkeuzes en op de vormgeving van uitingen verant-
woordt. 
Hoewel zijn en mijn doelen ver uit elkaar liggen, lijken ze op verschillende punten 
overeen te komen, bijvoorbeeld doordat beide benaderingen uit zijn op het vinden van 
taalkundige achtergronden voor de taalbeschouwingsdidactiek. Door de uiteenlopende 
achterliggende opvattingen en door de verschillen in de wijze waarop de benaderingen 
worden uitgewerkt, zijn de overeenkomsten slechts schijn. 
Theorievorming ouer taalbeschouwing 
VC creëert een praktijktheorie die tegelijk een grammatica is, taalbeschouwing (vanwe-
ge de semantisch-filosofische kant ervan) en taaltheorie. 
Ik construeer een onafhankelijk theoretisch kader voor een (conceptuele) gramma-
tica die consequent rekening houdt met de eisen die uitgaan uan het taalgebruik stellen. In 
deze taalgebruiksgrammatica is er ruimte voor de invloed van niet-linguïstische facto-
ren op het taalgebruik. Daardoor kan in het model van de taalgebruiksgrammatica ook 
worden aangegeven hoe het socioculturele complex (de interactionele, situationele en 
contextuele factoren) inwerken op de taalkeuzes die mensen maken bij het vormgeven 
van hun boodschappen. Taalkennis wordt opgevat als primair schematisch gestructu-
reerde lexicale kennis en twee typen taalregels. Het gebruik van deze kennis veronder-
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stelt procesactiviteiten en dat maakt het mogelijk taalbeschouwing te verbinden met het 
dynamische taalkennisbestand. Een belangrijk punt is dat het taalgebruiksproces de 
interactie veronderstelt van een conceptueel plan met de vormgeving ervan. Daardoor 
veronderstellen ook de vormgeving van uitingen en de vormgeving van een gesprek of 
tekst elkaar. Deze complexe voorstelling van de taalgebruiksgrammatica kan model 
staan voor een nader uit te werken didactische taalgebruiksgrammatica. 
Overeenkomsten tussen de beide benaderingen zijn het gebruik maken van denk-
beelden uit de functionele grammatica en aandacht voor het taalgebruik. De modelzin 
bij VC en mijn gebruik van de basisvorm en het zinspatroon hebben beide de fiinctio-
nele grammatica als achtergrond. Daarmee hangt de noodzaak samen bij het bouwen 
en analyseren van zinnen (bij VC) en uitingen (bij mij) een beroep te doen op taalbe-
schouwing, die o.a. bestaat uit gebruik maken van introspectie, analyseren en redene-
ren. 
Hoewel VC zegt het taalgebruik centraal te stellen, gaat hij niet uit van het taalge-
bruik in de eigenlijke zin van het woord, omdat hij, zij het met enige aanpassingen, 
vasthoudt aan de formele zinsgrammatica die gebaseerd is op taalsysteemkennis. De 
verwijzingen naar sociolinguïstiek, pragmatiek en psycholinguïstiek krijgen nergens 
een concrete uitwerking. 
Verder creëert hij niet een onafhankelijk theoretisch kader dat zijn model kan ver-
antwoorden, maar is zijn model de verantwoording zelf. Dat is het gevolg van zijn uit-
gangspunten. 
Werkwijze 
In VC's theorievorming is een grote hoeveelheid literatuur verwerkt, maar door zijn 
wijze van selecteren interpreteert hij de gegevens altijd zo dat ze zijn doelstellingen die-
nen en zijn opvattingen bevestigen. 
Het toegankelijke deel van zijn werk bestaat uit twee soorten publicaties: de hand-
boeken die theorie en toepassingen van de theorie geven en artikelen die of de theorie 
verdedigen tegenover anderen of oude en nieuwe denkbeelden aan de hand van voor-
beelden of kleine onderzoekjes demonstreren. VC's praktische voorbeelden geven blijk 
van grote, vooral semantische, creativiteit en didactische vindingrijkheid. Door de per-
soonlijke stijl van redeneren en door de achterliggende doelstellingen is zijn werk ech-
ter nauwelijks bruikbaar voor anderen. 
De vele, voor VC typerende uitwerkingen bij de kennisoverdracht, zijn te begrijpen 
vanuit het streven de praktijkkennis te beschrijven die de aanstaande leraar zich eigen 
moet maken door aan deze praktijkkennis te handelen. De praktijkkennis bestaat uit de 
grammaticatheorie in combinatie met richdijnen voor didactisch handelen: het uitvoe-
ren van taalbeschouwing, in het bijzonder vragen stellen en beantwoorden. 
Mijn werkwijze is een geheel andere. Analyses van verschillende aspecten van het 
onderwijs Nederlands, van uiteenlopende taalwetenschappelijke en praktijkgerichte 
onderzoeksresultaten leveren aanknopingspunten op voor een beschrijving van hoe 
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mijn doelen bereikt kunnen worden. Aangezien het gaat om een theoretische jùnderity van 
taalbeschouwing, ontbreekt in mijn werk een concrete, praktische toepassing. 
Waar VC toewerkt naar het uitbouwen en verdedigen van een aprioristandpunt, is 
mijn werkwijze erop gericht te onderzoeken welke aanwijzingen uiteenlopende onder-
zoeksgebieden verschaffen voor een mogelijke taalkundige interpretatie van taalbe-
schouwing. Het resultaat van mijn analyses is het gevolg van een synthese van opvat-
tingen uit uiteenlopende onderzoeksgebieden. 
8.6.2 Conclusie 
Bij oppervlakkige beschouwing streven VC en ik naar hetzelfde, namelijk naar het taal-
kundig funderen van taalbeschouwing. In inhoud en werkwijze verschilt ons werk ech-
ter fundamenteel. De voornaamste oorzaak daarvan is de ideologische achtergrond van 
VC's doelstellingen. 
Verschillen in inhoud en werkwijze 
Met taalbeschoutvin^ als kennisbestand bedoelt VC de praktijkkennis die in zijn materiaal 
ligt opgeslagen, terwijl ik primair de ontwikkeling van de kennis van de taalgebruiker 
bedoel en pas in tweede instantie de didactische weergave daarvan. 
Een tweede verschilpunt is de opvatting van grammatica. De formele zinsgrammati-
ca van VC staat tegenover mijn taalgebruiksgrammatica, waarvan de zinsgrammatica 
onderdeel is. 
Een derde inhoudelijk verschilpunt ligt in het gebruik van het begrip theorie. Bij VC 
is de grammatica een taaltheorie waarbinnen ruimte is voor alle aspecten van taal. Dat 
is het gevolg van de gehanteerde uitgangspunten waardoor VC's grammatica een twee-
/asenmodel is met een praktische en een politieke fase, die beide onlosmakelijk verbon-
den zijn met de taalbeschouwingsmethode voor het gebruik van deze grammatica's. 
Ik spreek liever niet van een theorie, maar slechts van theoretische overwegingen, 
omdat ik een theorie alleen begrijp in haar wetenschappelijke betekenis. De taalkundi-
ge overwegingen die het theoretische kader vormen voor het gepresenteerde taalge-
bruiksmodel kunnen pas aanspraak maken op wetenschappelijkheid, als de taalge-
bruikswetenschap dat rechtvaardigt, maar deze taalgebruikswetenschap is nog onvol-
doende uitgekristalliseerd om die rechtvaardiging te kunnen bieden. Een tweede beper-
king is het ontbreken van directe toetsbaarheid van de gepresenteerde denkbeelden 
(vgl. ook de opvatting in Van der Geest 1995b). 
Een vierde verschilpunt is de houding tegenover taalbeheersing. In mijn optiek is taal-
beheersing het ontwikkelen en kunnen hanteren van een complex van kennis en vaardig-
heden waarin alle aspecten van het taalgebruik een plaats hebben. Taalbeheersing is 
een overkoepelend begrip en moet daarom onderscheiden worden van taalvaardigheid. 
Bij VC lijkt de taalbeheersing vooral te bestaan uit de aangeleerde vaardigheid de maat-
schappelijke structuren kritisch tegemoet te treden. 
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Het beeld van inhoudelijke overeenkomst is voor een deel terug te voeren op het gebruik 
van dezelfde bronnen. Dat beeld is echter niet realistisch, zoals is gebleken. Een be-
langrijk inhoudelijk bezwaar tegen de benadering van VC is dat hij bij taalbeschouwing 
de zin centraal stelt en tekstbouw interpreteert als het aan elkaar schakelen van zinnen, 
uitgaande van het kleinste tekstelement, de enkelvoudige zin. Zijn taaltheorie gaat vol-
ledig voorbij aan eigenschappen van gesproken taal. Het conceptuele noch het socio-
culturele aspect van taalgebruik komt in zijn theoretische beschouwingen uit de verf. 
Zijn taalbeschouwingsmethode kan op lokaal niveau dienen als hulpmiddel bij het 
oplossen van leesproblemen. Juist doordat de methode op zinsniveau werkt, is zij 
geschikt voor het oplossen van incidentele begripsproblemen. Overzicht over de tekst 
levert de methode niet op. 
VC's werkwijze is te karakteriseren als centrijtigaal: een eenmaal ingenomen stand-
punt wordt zodanig uitgewerkt dat het een totaalbereik krijgt. Daartegenover is mijn 
werkwijze centriprtaal: vanuit de periferie van onderzoeksgegevens probeer ik een syn-
these tot stand te brengen. 
De ideologische achtergrond van de doelstellingen 
De doelstellingen van VC vloeien voort uit zijn marxistische stellingname tegenover de 
bestaande maatschappelijke verhoudingen. Zijn werk staat in dienst van het allesom-
vattende doel: de bevrijding van de mens uit de onderdrukkende maatschappelijke 
machten. Zijn streven naar totaal-taalonderwijs en de claim dat zijn taaltheoretisch 
opvattingen een wetenschappelijk karakter hebben, zijn te begrijpen tegen de achter-
grond van de marxistische ideologie, het uitgangspunt van zijn werk. Volgens marxis-
tische opvattingen berust het creëren van een wetenschappelijke theorie op een doelge-
richte selectie uit verschillende bronnen (vgl. Van het Reve 1969). Beiueren dat denkbeel-
den wetenschappelijk zijn, maakt ze echter niet wetenschappelijk. Het chaotische ge-
bruik van begrippen is een direct gevolg van deze houding tegenover bronnen. 
De ideologie die de doelstellingen van VC beheerst, heeft tot een blikvernauwing 
geleid die voor het taalonderwijs ernstige gevolgen heeft. De persoonlijke politieke 
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In het onderwijs Nederlands ligt, net als in het onderwijs in moderne vreemde talen, het 
accent op taalgebruik en taalvaardigheid. Door de nadruk op taalvaardigheid is de 
belangstelling voor taalkennis afgenomen, terwijl de problematiek van leerlingen die 
het Nederlands niet van huis uit spreken, aandacht eist voor het belang van taalkennis 
ten behoeve van de taalvaardigheid. 
Door de nadruk op de uitvoeringskant van taaltaken heeft het begrip taalbeschou­
wing voor een belangrijk deel haar taalkundige interpretatie verloren en tegelijk met de 
hernieuwde behoefte aan kennis van taal doet zich het probleem voor dat grammatica, 
van oudsher een belangrijke pijler van het talenonderwijs, niet past bij de huidige 
nadruk op uitgaan υαη het taalgebruik. De kennis die de traditionele grammatica biedt, is 
immers taalsysteemkennis. Ik onderzoek daarom hoe taalbeschouwing opnieuw taalkun­
dig kan worden geïnterpreteerd en tevens hoe een taalgebruiksgrammatica taalkundig 
kan worden gefundeerd en welke aspecten zo'n grammatica moet omvatten. 
Taalbeschouwing definieer ik als het ontwikkelen en uitvoeren/toepassen iran taalactivitei-
ten die noodzakelijke uoonuaarden zijn uoor het opbouwen van een dynamisch taalkennisbestand en 
uoor het inzetten υαη dit bestand in het taahjebruiksproces en als het ontunkkelen en uituoeren/toe-
passen uan het didactisch complex aan handelingen en middelen met als doel het taalkennisbestand 
υαη leerlingen te beuorderen door hen bewust, systematisch en jünctioneel gebruik te Ieren maken υαη 
taal. Onder het dynamisch taalkennisbestand versta ik de taalkennis die een individu 
opbouwt in zijn contact met de taal van anderen. 
In de definitie maak ik onderscheid tussen taalbeschouwing in relatie tot op taai­
productie en taalverwerking gerichte mentale processen en de didactische activiteiten 
die erop gericht zijn taalbeschouwing in de eerstgenoemde interpretatie te bevorderen 
door leerlingen o.a. taal- en tekstanalytische vaardigheden bij te brengen. 
In hoofdstuk ι ga ik na welke consequenties uitgaan υαη taalgebruik heeft voor een 
taalkundige interpretatie van taalbeschouwing. Als basis voor de taalkundig georiën-
teerde taalbeschouwing kies ik een functioneel discoursemodel dat conceptuele ken-
nis, de omstandigheden waarin taal wordt gebruikt en de vormgeving van taaluitingen 
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met elkaar in verband brengt. Taalkennis en taalgebruik zijn nauw verbonden met het 
voorstellingsvermogen van taalgebruikers In een gesprek of tekst komen drie aspecten 
van dit voorstellingsvermogen tot uitdrukking: de wijze waarop de taalgebruiker reke-
ning houdt met zijn gesprekspartner of lezer bij de verankering van zijn boodschap in 
de situatie of context (de deiktische vormgeving), de wijze waarop de taalgebruiker zijn 
thema uitwerkt (de thematische vormgeving) en de structurering van de boodschap op 
lokaal en tekstueel niveau (de structureel-relationele vormgeving). 
Taalbeschouwing is daardoor verweven met tekstbeschouwing, de benadering van 
taalvaardigheid met accent op de wijze waarop functionele teksteenheden worden 
samengevoegd en met mondelinge taalvaardigheid. Het ontwikkelen en het gebruik 
van taalkennis is afhankelijk van taalbeschouwing. Deze taalactiviteiten worden als in-
houdelijke, conceptuele activiteiten onderscheiden van 'instrumentele' cognitieve acti-
viteiten, de didactische instrumenten bij het organiseren van een leeromgeving en bij 
het construeren van een curriculum, bij het uitvoeren van taaltaken en bij het helpen 
integreren van nieuwe kennis m bestaande. 
In hoofdstuk 2 schets ik allereerst het maatschappelijke klimaat en het regeringsbe-
leid tegen de achtergrond waarvan in de afgelopen decennia denkbeelden over onder-
wijs Nederlands werden ontwikkeld. 
Sterke invloed van een kritische houding tegenover het traditionele taalonderwijs 
veroorzaakt een tegenstelling tussen communicatie als onderwijsdoel versus grammatico 
als onderwijsdoel. Taalbeschouwing verwordt tot 'reflectie'. 
Invloeden vanuit de nieuwe taalkundige disciplines sociolinguïstiek, pragmatiek en 
psycholinguïstiek doen in het taalvaardigheidsonderwijs aandacht ontstaan voor doel-
en pubhekgerichtheid, het taalhandelmgskarakter, de functionaliteit en de sociale aard 
van het taalgebruik. 
Handboeken weerspiegelen de gangbare opvatting dat het taalgebruik centraal 
moet staan in het taalonderwijs, maar in schoolmethodes blijft in de weergave van 
grammatica het taalsysteemdenken bestaan. In enkele recente taalmethodes is onder 
invloed van ontwikkelingen in de taalbeheersing zichtbaar dat taalvaardigheid en taal-
kundig geïnterpreteerde taalbeschouwing dichter bij elkaar komen. 
In dit hoofdstuk wordt de ontwikkeling zichtbaar van een afwijzing van elke taal-
kundige invloed op het onderwijs Nederlands naar een situatie waarin er via aandacht 
voor het taalgebruik, opnieuw kansen zijn voor taalkundige kennis in het curriculum. 
In hoofdstuk 3 presenteer ik een sociocultureel-lmguistische theorie als de basis 
voor de taalkundige interpretatie van taalbeschouwing. 
Taalbeschouwing maakt samen met grammatica en taalculturele vorming deel uit 
van taalkundiggeorienteerd onderwijs Nederlands (TON). Ik ga na wat de verhouding 
is tussen deze drie deelgebieden. Taalculturele vorming kan worden gekarakteriseerd 
als kennis over taai en heeft een andere doelstelling dan de beide andere linguïstische 
deelgebieden van TON, die verbonden kunnen worden met kennis uan taal. Bovendien is 
er een andere verhouding tot taalvaardigheid: taalkundige vorming dient als inhoud 
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voor oefening in en toepassing van taalvaardigheid, terwijl grammatica en taalbe-
schouwing voorwaarden zijn voor het omgaan met taalculturele inhouden en voor een 
adequate taalvaardigheid. 
Vanuit het centrale begrip van de sociocultureel-linguïstische theorie (benoemen), 
een taalkundige theorie over taalgebruik, is het mogelijk aan te geven welke taalkundi-
ge aspecten taalbeschouwing heeft en kan onderscheid gemaakt worden tussen taalbe-
schouwing en reflectie. Bovendien kan een door het taalgebruik bepaalde grammatica 
worden gelijkgesteld aan kennis van taal. Deze grammatica bevat een lexicale compo-
nent, taalregels en strategieën. De grammatica heeft een conceptuele basis en intera-
geert met de taalgebruikscontext. 
Het doel van taalvaardigheidsonderwijs is de communicatieue competentie, een begrip 
dat aanleiding geeft tot veel interpretatieproblemen. Ik vervang het daarom door taalbe-
heersing. 
Tegen de achtergrond van een sociocultureel-linguïstische theorie blijkt het moge-
lijk taalbeschouwing taalkundig te interpreteren en een ontwerp te maken voor een 
taalgebruiksgrammatica. 
Evenals in het onderwijs Nederlands bepaalt het concept communicatieve uaardicjfieid 
(taalvaardigheid) de inhouden en de didactische uitwerkingen van het modernevreem-
detalenonderwijs (MVT) en het onderwijs aan anderstaligen (NT2). Ook in dit onder-
wijs ligt de nadruk op de factoren die het taalgebruik bepalen en wordt het taalsys-
teemdenken afgewezen. In het MVT versterkt de nadruk op internationalisering de aan-
dacht voor interculturele invloeden van sociolinguïstische en pragmatische aard. 
Grammatica versus (inter)cultureel taalonderwijs?, de titel van hoofdstuk 4, blijkt 
een retorische vraag te zijn. Voor het MVT- en NTi-onderwijs blijft grammatica een 
noodzakelijk hulpmiddel, maar een grammatica die aansluit bij de uitgangspunten van 
het communicatieve taalonderwijs, lijkt niet haalbaar. 
In het NT2-onderwijs ziet men het taalvaardigheidsonderwijs vooral als taalondenmjs 
in een communicatieve setting. Communicatief taalonderwijs is vanwege de uiteenlo-
pende achtergronden van de gespreksdeelnemers per definitie intercultureel taalon-
derwijs en dat houdt tevens de erkenning in van het belang dat geïntegreerde taalkun-
dige kennis heeft voor de taalbeheersing, waarbij naast aandacht voor woordkennis en 
taalstructurele kennis ook de factoren meetellen die de vormgeving van uitingen beïn-
vloeden in de taalgebruikscontext. 
Uitgaan uan het taalgebruik is in alle vormen van taalonderwijs het dominante princi-
pe en dat vereist dat onderwijs in kennis van taal rekening moet houden met alle aspec-
ten die het functioneren van soorten van kennis in het taalgebruik beïnvloeden. Deze 
veelzijdige kennis kan verantwoord worden in de taalgebruiksgrammatica, waarin taal-
kennis verbonden is met taalbeschouwing. 
De samenhang die tussen de componenten van een taalgebruiksgrammatica be-
staat, behoort te berusten op een theoretisch fundament. Het ontbreken van zo'n basis 
voor een beoogde taalgebruiksgrammatica maakt begrijpelijk waardoor het niet moge-
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lijk is gebleken voor het MVT- en het NTi-onderwijs een taalgebruiksgrammatica te 
construeren, ook al zijn daarvoor in de denkbeelden over het MVT- en NTa-onderwijs 
enkele veelbelovende aanzetten te vinden. 
De analyses van hoofdstuk 4 geven daardoor aanwijzingen over de inhoud van het 
taalbeschouwingsonderwijs Nederlands en leveren zo een bijdrage aan het ontwikkelen 
van een basis voor taalbeschouwing. 
In hoeverre kan worden aangetoond dat grammatica taalvaardigheid bevordert, zijn 
er in het taalbeheersingsonderzoek aanwijzingen te vinden voor de taalkundige inter-
pretatie van taalbeschouwing en zijn er aanwijzingen te vinden voor het oplossen van 
de discrepantie tussen uitgaan van taalgebruik en de beschrijving van taalkennis (een 
grammatica)? Het in hoofdstuk 5 gerapporteerde onderzoek laat zien dat de zinsgram-
matica in het algemeen van beperkt belang is voor schriftelijke taalvaardigheid, dat ten 
behoeve van de mondelinge taalvaardigheid, taalgebruik bij uitstek, de invloed van 
interactionele, situationele en contextuele factoren op de linguïstische vormgeving in 
de taaibeschrijving verdisconteerd behoren te zijn en dat de communicatieve effecten in 
conversatie vooral berusten op semantische taalgebruikskennis. Uit het onderzoek 
naar de conceptuele processen die ten grondslag liggen aan taaiproductie blijkt belang-
rijke invloed van kennis van taal en taalbeschouwing op het taalgebruiksproces. In het 
taalgebruiksproces is er een wisselwerking tussen het globale niveau (of tekstniveau) 
en de lokale uitwerking ervan. De beschrijving van taalkennis moet daarom gebaseerd 
zijn op een discoursegrammatica. De discrepantie tussen uitgaan van taalgebruik, de 
vooronderstelling bij taalvaardigheid, en een grammatica die uitgaat van het taalsys-
teem is echter nog niet opgelost, omdat de aanwijzingen voor de tekstgrammatica in dit 
hoofdstuk geen andere conclusie toelaten, dan dat de beoogde discoursegrammatica 
traditionele eigenschappen heeft. 
In hoofdstuk 6 beschrijf ik de werking van hetjiitirtionele^rammatuamodel en de kri-
tieken op het zinsmodel die hebben geleid tot een radicale verandering van de invals-
hoek van waaruit binnen het functionele onderzoekskader naar de vormgeving van 
uitingen wordt gekeken. Het model van de jùnrtionele discoursegrammatica lijkt in herzie-
ne vorm een bruikbaar uitgangspunt voor het theoretische model van een taalgebruiks-
grammatica voor het taalonderwijs. 
Vanuit de discourseoptiek bezien kan de functionele grammatica het begrippenap-
paraat leveren voor de semantisch georiënteerde taalgebruiksgrammatica. Verder leve-
ren de expressieregels aanknopingspunten voor het onderscheid tussen de formele 
taalregels en de strategieën die de situatie- en contextgebonden taaiproductie verant-
woorden. Het onderscheid tussen deze typen vormgevingsregels is voor de taalge-
bruiksgrammatica van groot belang. 
In hoofdstuk 7, het centrale hoofdstuk van het boek, beschrijf ik in de vorm van taal-
kundige overwegingen fundamentele theoretische denkbeelden die de basis kunnen zijn 
voor taalbeschouwingsonderwijs. In de taalkundige oueruje,gingen is een synthese tot 
stand gebracht tussen uiteenlopende taalkundige opvattingen die de aandacht voor 
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taalgebruik gemeen hebben en discourse zien als uitgangspunt voor taalonderzoek en 
taaibeschrijving. Het herziene functionele discoursemodel dat ik in hoofdstuk 6 pre-
senteerde, gebruik ik om een model te construeren waarvan de taalgebruiksgrammati-
ca het procesdeel is. Het model verantwoordt niet alleen dat het taalgebruik domeinge-
bonden is, maar ook dat de linguïstische gebruikskennis (lexicale kennis en strategie-
kennis) afhankelijk is van semantische achtergrondkennis en van de invloed van niet-
linguïstische factoren. Het model integreert een dynamisch taalkennisbestand en taal-
activiteiten en biedt daardoor een omvattend kader voor de taalgebruiksgrammatica en 
voor een taalkundige interpretatie van taalbeschouwing. 
Het model voegt aan deze omschrijving van taalbeschouwing een tekstuele dimen-
sie toe: in het model gaan taalbeschouwing en (mondelinge en schriftelijke) tekstbe-
schouwing hand in hand. Taalbeschouwing in de tweede hoofdinterpretatie van taalbe-
schouwing: het ontwikkelen en uitvoeren/toepassen uan het didactisch complex aan handelingen en 
middelen met als doel het taalkennisbestand uan leerlingen te beuorderen door hen bewust, systema-
tisch en Jlinctioneel gebruik te leren maken uan taal zal tot haar recht moeten komen bij het 
uitwerken van de gepresenteerde taalkundige overwegingen in concreet lesmateriaal. 
Het doel van hoofdstuk 8 is de overeenkomsten en verschillen vast te stellen tussen 
mijn werk en het werk van Van Calcar. Om een vergelijking mogelijk te maken geef ik 
eerst een overzicht en een beoordeling van zijn theoretische denkbeelden en de toepas-
singen daarvan. De vergelijkingen hebben betrekking op de uitgangspunten, de doelen, 
de aard en de resultaten van de theorievorming over taalbeschouwing en op de gevolg-
de werkwijze. 
Bij oppervlakkige beschouwing streven Van Calcar en ik naar hetzelfde, namelijk 
naar het taalkundig funderen van taalbeschouwing. De verschillen zijn echter groot en 
liggen op het terrein van inhoud, werkwijze en doelstellingen. 
Een punt van verschil is de aard van de taalkundige achtergrondkennis. Mijn taal-
kundige overwegingen vormen een onafhankelijke theoretische achtergrond voor taal-
beschouwing, terwijl de theorie van Van Calcar vastligt in zijn grammatica. Andere 
inhoudelijke verschillen betreffen de interpretatie van grammatica en taalbeheersing. 
Een belangrijk inhoudelijk bezwaar tegen de benadering van Van Calcar is dat in zijn 
taalbeschouwing de zin centraal staat en hij tekstbouw opvat als het aan elkaar schake-
len van zinnen, uitgaande van de enkelvoudige zin als het kleinste tekstelement. Zijn 
taaltheorie gaat voorbij aan eigenschappen van gesproken taal. Het conceptuele noch 
het socioculturele aspect van taalgebruik komt in zijn theoretische beschouwingen uit 
de verf. 
Zijn taalbeschouwingsmethode kan op lokaal niveau dienen als hulpmiddel bij het 
oplossen van leesproblemen. Doordat de methode op zinsniveau werkt, is zij geschikt 
voor het oplossen van incidentele begripsproblemen. Overzicht over de tekst levert de 
methode niet op. 
De werkwijze van Van Calcar is te karakteriseren als centrifugaal: een eenmaal inge-
nomen standpunt wordt zodanig uitgewerkt dat het een totaalbereik krijgt. Daartegen-
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over is mijn werkwijze centriprtaal: vanuit de periferie van onderzoeksgegevens probeer 
ik een synthese tot stand te brengen. 
De doelstellingen van Van Calcar vloeien voort uit zijn marxistische stellingname 
tegenover de bestaande maatschappelijke verhoudingen. Zijn werk staat in dienst van 
het allesomvattende doel: de bevrijding van de mens uit de onderdrukkende maat-
schappelijke machten. Zijn streven naar totaal-taalonderwijs en de claim dat zijn taal-
theoretisch opvattingen een wetenschappelijk karakter hebben, zijn verklaarbaar uit de 
marxistische ideologie. Volgens deze opvattingen berust het creëren van een weten-
schappelijke theorie op een doelgerichte selectie uit verschillende bronnen. Beweren dat 
denkbeelden wetenschappelijk zijn, maakt ze echter niet wetenschappelijk. Zijn chao-
tische gebruik van begrippen is een direct gevolg van zijn houding tegenover de bron-
nen. 
De ideologische grondslag van de doelstellingen van Van Calcar, maakt dat hij in 
zijn werk eerder persoonlijke dan algemeen aanvaarde doelen nastreeft. 
In mijn benadering gebruik ik de analytische methode om uiteenlopende bronnen 
te onderzoeken op taalkundige aspecten van het taalgebruik. Dit heeft geleid tot het 
ontwikkelen van een kader voor de taalgebruiksgrammatica, dat een taalkundig funda-
ment levert voor taalbeschouwing en dat het mogelijk maakt 'grammatica' te interpre-
teren vanuit het taalgebruik. Taalbeschouwing kan worden gezien als de mentale taal-
activiteiten van het taalgebruiksproces en als door didactische overwegingen gestuurde 
taalanalytische activiteiten. 
Het model van de taalgebruiksgrammatica is bedoeld als een uoorstellimj van de soor-
ten kennis en de processen die actief zijn in het mondelinge en schriftelijke taalgebruik. 
Wanneer het model voor het taalonderwijs didactisch wordt uitgewerkt, kan het voor-
zien in de behoefte aan een grammatica die uitgaat van het taalgebruik en heeft taalbe-




Foundations of language awareness 
A synthesis of uarious viewpoints on the use of linguistic 
knowledcje in ianguage teaching in the Netherlands 
Schoolteachers of Dutch in the Netherlands, like their colleagues in foreign language 
teaching, tend to stress language use and language skills. This accentuation of skills 
has drawn interest away from linguistic knowledge. At the same time, the importance 
of knowledge about language for language skills has been highlighted by discussion of 
the problems surrounding pupils whose home language is not Dutch. 
The emphasis laid on the execution of language tasks has caused the notion of lan-
guage awareness to lose much of its linguistic understanding. Not only is there a new 
demand for linguistic knowledge, but there is the additional problem that grammar, 
traditionally a mainstay of language teaching, does not fit into the current emphasis on 
taking language use as one's point of departure, since the knowledge that traditional 
grammar offers is knowledge of the language system. 
The purpose of this book is therefore to investigate how language awareness can be 
re-interpreted linguistically, how a grammar of language use can be given a linguistic 
foundation, and what such a grammar should cover. In this book I regard language 
awareness as the development and execution/application of language activities that are 
a prerequisite for the establishment of a dynamic store of knowledge about language 
and for the utilization ofthat store of knowledge in the process of language use. This 
definition also covers the development and execution/application of the didactic com-
plex of actions and tools that purports to promote pupils' knowledge of language by 
teaching them to make a conscious, systematic and functional use of language. 
In this definition I make a dichotomy between, on the one hand, language aware-
ness as knowledge of language in relation to mental processes that are oriented to the 
production and processing of language and, on the other, the didactic activities de-
signed to promote language awareness in its first interpretation by teaching pupils 
skills in linguistic and textual analysis. 
Fundamenten voor taalbeschouwing 
In Chapter One I consider the consequences of taking language use as one's point of 
departure for a linguistic interpretation of language awareness. This linguistically 
oriented notion of language awareness will be founded on a functional model of dis-
course which links conceptual knowledge, the circumstances under which language is 
used, and the form of linguistic utterances. Knowledge of language is closely connec-
ted to language users' powers of imagination, and in a conversation or text three 
aspects of these powers of imagination emerge: the way in which the language user 
takes his interlocutor or reader into account by anchoring his/her message in the situ-
ation or context (deictic design); the way in which the language user elaborates on 
his/her theme (thematic design); the structure given to the message at a local and a tex-
tual level (structural-relational design). 
In this way, language awareness is interwoven with text awareness, the approach to 
language skills that stresses the way in which functional units of text are linked 
together and also as well as oral proficiency. Language awareness implies that the 
development and use of linguistic knowledge are dependent upon analytical language 
awareness activities. These activities are distinguished from the cognitive activities that 
are the didactic instruments used to organise the learning environment, to put together 
a curriculum, to carry out language tasks and to help pupils integrate new knowledge 
into existing knowledge. 
Chapter Two begins by sketching the social climate in the Netherlands and the poli-
cy of the Dutch government which have formed the backdrop to developments in recent 
decades in thinking about the teaching of Dutch. A critical attitude to traditional lan-
guage teaching has exerted a powerful influence, giving rise to an opposition between 
communication and grammar as teaching objectives, with language awareness being 
degraded to 'reflection'. The impact of such new linguistic disciplines as sociolinguis-
tics, pragmatics and psycholinguistics has directed teachers of language skills to goal-
oriented and reader-oriented communication, to the illocutionary status of utterances, 
and to the functionality and social nature of language use. 
The handbooks reflect the prevailing view that language use must play a central role 
in language teaching, but the representation of grammar in school methods per-
petuates the philosophy of the language system. In some recent language methods, 
however, there are visible signs of a rapprochement, under the influence of develop-
ments in the theory of language proficiency, between skills and linguistically interpre-
ted language awareness. The chapter traces a development away from the rejection of 
any influence of linguistics on Dutch teaching to a situation in which the consideration 
of language use is opening opportunities for linguistic knowledge to penetrate the cur-
riculum. 
Chapter Three presents a sociocultural/linguistic theory that will serve as the found-
ation for the linguistic interpretation of language awareness. Language awareness, 
together with grammar and training in 'language culture', forms part of the Linguisti-
cally Oriented Teaching of Dutch (LOTD). This chapter examines the relation between 
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these three areas. Training in language culture may be characterised as knowledge 
about language and has a different purpose from the two other areas of LOTD, which 
may be associated with knowledge of language. The relation to language skills is again 
different: linguistic training offers the material for practice in, and the application of, 
language skills, while grammar and language awareness as analytical activities are pre-
conditions for pupils' ability to deal with matters of language culture and for an ade-
quate proficiency in the language. 
Taking 'benoemen' (naming) the central notion of the sociocultural/linguistic theo-
ry (a linguistic theory of language use) as our starting point, we can indicate which lin-
guistic issues figure in language awareness and can distinguish between language 
awareness and reflection on language. What is more, grammar interpreted on the basis 
of language use can be equated with knowledge of language. This grammar will con-
tain a lexical component, linguistic rules and strategies; it will have a conceptual base 
and will interact with the context of language use. The purpose of skills teaching is 
communicative competence, a notion that has given rise to many problems of interpre-
tation. I therefore substitute the term for language proficiency. In the framework of a 
sociocultural/linguistic theory, it has proved possible to give a linguistic interpretation 
of language awareness and to design a grammar of language use. 
In Foreign Language Teaching (FLT) and in Teaching Dutch as a Second Language 
(TDSL), just as in mother-tongue Dutch teaching, it is the notion of communicative 
competence (language skills) that defines both content and didactics. Here, too, the 
emphasis lies on those factors that determine language use, with a concomitant rejec-
tion of the notion of a language system. The international orientation of FLT reinforces 
the treatment of intercultural influences, both sociolinguistic and pragmatic. "Gram-
mar or (inter) cultural language teaching?", the title of Chapter 4, proves to be a rheto-
rical question. For FLT and TDSL, grammar remains a necessary aid, but a grammar 
that ties in with the theoretical assumptions of communicative language teaching 
seems to be beyond reach. 
In FLT, skills teaching is above all seen as language teaching in a communicative set-
ting. Communicative language teaching, given the divergent backgrounds of the part-
ners in conversation, is inevitably intercultural language teaching. This implies that we 
must recognize the importance of integrated linguistic knowledge for language profi-
ciency: this will include a treatment of lexical and structural knowledge, as well as the 
factors that influence the design of utterances in their context of use. 
Taking language use as the point of departure is the dominant principle in all forms 
of language teaching. It follows that instruction in knowledge of language should take 
into consideration all matters that may influence the functioning of types of knowledge 
in language use. This multifaceted knowledge deserves to be accounted for in the gram-
mar of language use that will connect knowledge of language and language awareness. 
The connection between the components of a grammar of language use must be based 
on a theoretical foundation. The very lack of such a foundation makes it understandable 
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why it has not proved possible for Dutch FLT or TDSL to develop a grammar of lan-
guage use, although in current thinking about FLT and TDSL there are a few promising 
initiatives. The analyses in Chapter Four consequently give some instructions for deter-
mining the content of language awareness teaching in Dutch and in this way contribu-
te to the development of the foundations of language awareness in the Netherlands. 
Three questions are central to Chapter Five: To what extent can grammar demon-
strably foster language skills? Does existing research into language proficiency display 
any indications of a linguistic interpretation of language awareness? And can any point-
ers be found towards resolving the discrepancy between taking language use as one's 
point of departure and the description of one's knowledge of the language (a gram-
mar)? 
The research reported in Chapter Five shows that sentence grammar is in general of 
limited use for writing skills; that for oral skills (language use par excellence), the in-
fluence of interactional, situational and contextual factors on linguistic form needs to 
be borne in mind; and that the communicative effects achieved in conversation are 
based on semantic knowledge of language use. Research into the conceptual processes 
that underlie language production has revealed that both knowledge of language and 
language awareness activities are of major influence on the process of language use. In 
that process there is an interaction between the global (or text) level and its local effects. 
The description of knowledge of language must therefore be based on a discourse 
grammar. However, the discrepancy between taking language use as one's point of 
departure (as is assumed in skills teaching) and a grammar that deals with the langu-
age system has not been resolved, since ±e instructions for a discourse grammar given 
in this chapter necessarily entail the conclusion that it will have traditional properties. 
Chapter Six describes the operation of the model of Functional Grammar and the 
criticisms of the sentence model that have led to a radical change of perspective on the 
formation of utterances within the functionalist research framework. The model of 
Functional Discourse Grammar proves to be, in adapted form, a serviceable starting 
point for a theoretical model of a grammar of language use for language teaching. 
From the point of view of discourse, Functional Grammar can offer a set of concepts 
for a semantically oriented grammar of language use, and the expression rules ofthat 
theory suggest how we might draw a distinction between the formal rules of language 
and the strategies that underlie situation-bound and context-determined language pro-
duction. The distinction between these types of form determining rules is of great im-
portance for a grammar of language use. 
Chapter Seven, the central chapter of the book, describes, in the form of linguistic 
reflections, basic theoretical conceptions that may lie at the foundation of language 
awareness. These linguistic reflections represent a synthesis of various linguistic view-
points that share the properties of being oriented to language use and of taking dis-
course as the point of departure for linguistic research and language description. The 
revised model of a Functional Discourse Grammar presented in Chapter Six is here 
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used to construct a model in which the grammar of language use constitutes the com-
ponent that is concerned with process. The model accounts not only for the domain-
boundedness of language use, but also for the fact that knowledge of language use, 
lexis and strategies is dependent on semantic background knowledge and the influence 
of non-linguistic factors. The model integrates a dynamic store of knowledge about 
language with language activities, and thereby offers a comprehensive framework for 
the grammar of language use and for a linguistic interpretation of language awareness. 
The model adds a textual dimension to this definition of language awareness, coup-
ling language awareness to (oral or written) text awareness. Language awareness in its 
second definition (the development and execution/application of the didactic complex 
of acdons and tools that purports to promote pupils' knowledge of language by 
teaching them to make a conscious, systematic and functional use of language) will re-
ceive due attention when the linguistic conclusions are translated into concrete teach-
ing materials. 
The purpose of Chapter Eight is to establish differences and similarities between my 
work and that of Van Calcar. In order to compare the two approaches to language 
awareness, it is first necessary to survey and assess his theoretical thinking and its 
applications. This comparison will consider assumptions, objectives, the nature and 
results of our theorising on language awareness, and methodology. At first glance, Van 
Calcar and I have the same goal, to provide a linguistic foundation for language aware-
ness. The differences are, however, considerable, relating to content, method and ob-
jectives. 
One difference concerns the nature of linguistic background knowledge. My lin-
guistic reflections represent an independent theoretical backdrop for language aware-
ness, while Van Calcar's theory is anchored in his grammar. Other substantive diffe-
rences relate to the interpretation of grammar and language proficiency. 
A major substantive objection to Van Calcar's approach is that he ascribes a central 
role to the sentence in his version of language awareness, seeing text construction as 
the juxtaposition of sentences on the assumption that the sentence is the smallest ele-
ment of text. His theory of language pays no heed to the properties of spoken language. 
Neither the conceptual nor the socio-cultural aspects of language use are brought out 
in his theoretical reflections. His language awareness method can play an ancillary role 
in solving reading problems at the local level. Since his method applies at the level of 
the sentence, it is suitable for solving incidental problems. What it does not offer is a 
survey of the text as a whole. 
Van Calcar's approach may be characterised as centrifugal: an initial standpoint is 
elaborated until it achieves overall coverage. My approach, by contrast, is centripetal: 
starting from the periphery of research results, I try to bring about a synthesis. 
Van Calcar's objectives derive from his Marxist standpoint with regard to prevailing 
social conditions. The assertion that ideas are scientific, however, does not make them 
scientific. His chaotic use of concepts is a direct consequence of his attitude to sources. 
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As a result of the ideology that underlies his purpose, Calcar aims to achieve personal 
rather than generally accepted goals. 
My purpose has been to analyse a range of sources with regard to linguistic aspects 
of language use. This endeavour has culminated in the development of a framework for 
a grammar of language use which provides a linguistic foundation for language aware-
ness: this demonstrates the possibility of interpreting 'grammar' from the angle of lan-
guage use. Language awareness may be regarded as the linguistic activities of the mind 
in the process of language use but also as activities of language analysis under the gui-
dance of didactic principles. 
This model of a grammar of language use is intended as a representation of the 
types of knowledge and of the processes that are active in oral and written communica-
tion. Once the model is elaborated for use in language teaching, it should satisfy the 
need for a grammar that is based in language use: 'language awareness' will again have 
the linguistic interpretation that the expression naturally deserves to have. 
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communicatieve vaardigheid/-heden 149,162, 
186, 260, 299, 526 
communiceren 141,152,174,198, 229, 231, 243, 
251-254, 257, 261-262, 264-265, 290, 301, 
356, 442, 479 
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conversationeel onderzoek 316 
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cultuurproduct 196 
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D 
DAT 286 
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deelwoord- en infinitiefconstructies 62, 95,103, 
213, 476, 478 
definitie(s) 24,43,128,147,153,159-160,170, 
207, 220-223, 230> 240> 276, 286, 306, 314, 
409. 523 
deiktisch 89, 476 
deiktisch(e) coherent(ie) 21, 41, 50, 55, 72-73, 
76, 78, 82-83, 87, m , 394- 401 . 418. 428 
deiktische (taal)middelen 50, 426 
deiktische dimensie 55, 98, 438, 483 
deiktische elementen 88, 90 
deiktische functie 437 
deiktische interpretatie 53, 55,107, 434, 436 
deiktische ruimte 52-54, 390 
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le coherent(ie) 21, 35,44, 49,103,112, 401, 
407,409, 411,417-420, 448,480, 485 
deiktische, thematische en structureel-relatione-
le dimensie(s) 35, 97-98, 411, 475 
deiktische, thematische en structureel-relatione-
le samenhang(en) 442, 463 
deixis 48, 50, 315, 383, 395, 428, 436, 438, 444, 
467, 486 
democratisch intellectueel vormingsideaal 126 
democratische intellectuele vorming 118 
democratiseringstendens 131 
denken over doen 226 
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denkprocessen 228, 234-235, 238-239, 256, 286 
denkstructuren 28, 235-236, 245, 286 
derde cultuur 257, 421 
descriptieve adequaatheid 330 
dialect(en) 136,158,166,178, 226 
dialectica 215, 225, 345-346 
dialectsprekende kinderen/leerlingen 128, 233, 
247, 280, 283 
dichotomie(ën) 238-239 
didactiek(en) 24, 26, 29, 33, 55, 70,119,130, 
134,140,148-151,164,167,171-174,180-181, 
187, 208, 213, 215, 220, 247, 250, 252, 260, 
265, 270, 277, 280, 284, 286, 292-293, 295, 
297, 300, 340, 413, 423, 443, 481, 488, 497, 
525,529,531,533 
didactisch handelen 159, 250 
didactisch(e) 19, 23-26, 28, 30-37, 39-40, 45, 
70, 99,111-112,120,125,130,135,138,147, 
149-151,154,161-163,168,171-176,181,184-
186,189,197, 212, 222-224, 227> 244"245> 
249, 251, 262, 267, 277, 280, 284, 290, 294, 
296, 298-301, 310, 339, 348, 402, 408-409, 
420 438, 440, 443-445, 477. 480, 483, 487 
didactische eisen 129,177, 273, 278, 404, 498 
didactische taalgebruiksgrammatica 404, 534 
dimensie(s) 49, 58, 60,166, 224, 258, 462, 483 
dimensies van taalgebruik 416 
direct object 358 
disciplinair 140,168 
discorusebeschrijving 392 
discours 192, 231, 393 
discourse 22, 25, 37, 41, 55, 57, 59, 65, 67, 77, 
79, 83, 85, 87, 89, 91, 93, 95, 99-101,105, 
192, 259, 313, 326, 385, 393, 398, 402, 432-
433. 444. 457. 461-462 
discourseact75, 78, 80, 315, 384-385, 387, 395-
396, 398, 400, 442 
discourseanalyse 74 
discoursebegrip 391 
discoursebenadering 35, 40, 49, 70, 97-98,102-
103,110-113, 345, 381, 384-385, 389, 3g5, 
405, 428-429, 437-438, 443, 480-481 
discoursedimensie(s) 98, 257, 467 
discoursedomein 391 
discoursefùnctie(s) 104,106-109, 467 
discoursegeoriënteerde grammatica 61 
discoursegericht(e) 40, 45, 47, 60,112, 390, 410 
discoursegrammatica 36, 44, 62, 329, 347, 349-
350. 352-353. 357. 381, 386, 388, 393-395, 
400, 407, 446, 487 
discoursekenmerken 73, 81 
discoursemarkeerders 394-395 
discoursemarkers 78, 394 
discoursemodel 43, 60-61, 378, 381-382, 390, 
395-396, 399-400 
discourseperspectief 102,104, 418, 447, 463 
discourseplanning 44, 49, 397, 416 
discourseschema('s) 321, 327, 332 
discoursestructuur 395-396 
discourseverschijnsel 329, 473 
disfocaal referentieel belang 51-52, 54,430, 433, 
436 
doel- en publiekgerichtheid 482-483 
doel(en) 19-20, 34, 39-40,49,129,142,159,168, 
171,183, 209, 213, 216, 221, 224, 229, 239, 
245, 250, 251, 254, 261-262, 264, 267, 274, 
283, 289, 293, 297, 305, 314, 319, 344, 355-
356, 385, 394. 402, 420, 423, 443. 478, 49°. 
493-495. 498-502, 5 « . S^. S^S1?, 531-
532,536 
doelgericht 174, 204, 212, 232, 257, 424, 526, 
528 
doelgroep(en) 20, 22, 45,116,128,131,138,149, 
161,167, 250, 276, 279-282, 285, 2g3-2g4, 
490, 515 
doelstelling (en) 21-23, 39-40, 49, g4,134,140, 
144,146,152-153,156,162-163,173-177. 
239, 244, 248, 250, 253, 270, 275, 294, 305, 
324, 407, 410, 420, 44g, 480, 489-490, 496-
497. 499-500. 503, 511-512, 516-517, 534-
536 
doeltaal 250, 252-254, 258, 262, 264, 267-268, 
272-273, 287, 289-290, 301 
domein(en) 35, 41, 50, 53, 58, 71,78, 80-81, 85-
86, 88-8g, 90, 94,100,108, i n , 167,174, 
184,196, 220, 223, 22g, 232-234, 236, 245, 
249, 261, 283, 286, 30g, 326, 347, 368-36g, 
371, 388, 391, 398, 409,428-429,450, 452-
461, 466, 470-471. 473 
domeinbegrenzing 42, 464 
domeingebonden(heid) 56, 60, 98,106,148, 
216, 242, 264, 28g, 352 444, 452-453. 459 
domeinwisseling 474 
dominante cultuur 160,174 
doorstromers 124 
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drempelniveau 254, 260 
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dynamisch (e) 363, 380, 397 
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eerste fase 116,120,123,131,176,181,183,185, 
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eerste zinsplaats 67-69, 86, 95-96, 360, 373, 
375-376. 477 
eindtermen 120,123,137,162,168,175, 287 
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ellips(en) 78, 80, 85-87, 89, 98, 445 
elliptische 75, 83, 317, 348 
emancipatie 121 
emancipatoire 128 
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empirisch onderzoek 23,171, 214, 281, 305-306, 
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empirische basis 323 
enkelvoudige zin(nen) 62-63, 94. 202> 53^ 
enkelvoudige zinsvorm(en) 75, 95-96,104, 361 
entiteit(en) 41, 50-51, 64-65, 75, 89,108,195, 
223, 237, 270, 327, 341, 357-359, 361, 364-
365, 372, 387, 391, 414, 430, 432, 437, 450-
451. 457. 459. 461. 468-469, 472 
ervaren werkelijkheid 411, 416, 429, 
ervaring 70,100,159, 252, 257, 266, 278, 320, 
338, 343, 417, 450, 454-455 
esthetische functie 155 
etnolinguïstische traditie 194 
etnomethodologische 315 
exchange(s) 61, 75, 78, 384, 386, 394, 400 
experience 362 
experimenteel onderzoek 310 
expertschrijver 338, 349 
expertvaardigheid 323 
expressieregels 67-70, 72, 75,100, 357-358, 
365. 374. 380, 384, 388-391, 393, 397-400, 
402,405,444,447,478 
externe taal 193 
externe taalgebruiksgrammatica 40, i n , 408, 
488 
F 
factor(en) 237, 241, 282, 299, 341, 379, 398, 
427-429, 439, 441, 445, 451-452, 454-456, 
458, 466, 477-480, 483, 485, 488 
faculté du langage 132-134,192-194, 203, 205, 
209-210, 219, 222, 242 
FDG (functionele discoursegrammatica) 397-
398 
FDG-model 398-399 
FG (functionele grammatica) 36, 64, 66-67, 72> 
102, 356, 360-365, 367, 371, 376-377, 380-
383, 386, 389-393, 401-402, 404-405, 446-
448, 475. 478 
FG-model 357, 365, 377-384, 386, 389-390, 
392, 396-397, 447 
FG-standaardmodel 357 
figure 341, 387 
filosofische grammatica 492, 517 
finiete vorm(en) (fv) 54,100-101, 433 (zie ver-
bum finitum) 
flexibel(e) 28-29, 33. 46, 65, 6g, 120,125,14g, 
196, 203, 223, 240-241, 255, 276, 279, 375, 
380, 390, 397, 463-464, 483-484 
flexibiliteit 33, 55,194-^5, 243, 380 
fluency 258-259 
focaal referentieel belang 51-52, 54, 73, 81,101, 
430-433, 436 
focus 66-67,102> 360, 382, 385-386, 388-389, 
391-392, 445, 447 
focusaccent(en) 75, 86, 385, 436 
focusfunctie 67, 86, 95,199, 360-361, 373, 376-
377. 387-388, 447, 469 
formaliteit 71, 225, 421, 445, 477 
formeel taalgebruik 71, 427,454 
formele aspecten van taal(gebruik) 207, 233 
formele inhoud 398 
formele regeldeel 440 
formele semantiek 25, 349 
formele taalregels 20-21, 206, 414, 445, 476, 
480, 486 
formele tekstordening 268 
6o4 Fundamenten voor taalbeschouwing 
formele theoretische taalwetenschap 22 
formele zin 379 
formele zinsvormingsregels 70 
formele 41-42, 62, 69, 74-75, 98, 203-204, 213, 
221, 234-235, 238, 243, 304, 313, 345, 381, 
390 
formulator 343 
formuleerfase 326, 343, 352 
formuleerproces 330 
formuleervaardigheid 171, 214, 218, 225, 310, 
312,351,414 
formuleren 36, 68, 71, 203, 205, 217, 241, 253, 
263, 273, 278, 286, 291, 296, 305, 308, 311, 
322, 325, 341, 343-344, 346, 351, 397, 401, 




frame 327, 458 
frequent(e) 81, 264, 266, 277, 449 
frequentie 264, 266, 274, 289, 474 
functie(s) 34-35, 58, 62, 69, 86, 95-96,112,143, 
MS. 153.319.482 
functieaanduidingen 102 
functiewoorden 50, 55, 68, 71, 98-100,102,104, 
108,111,375,420,431 
functionaliteit 291 
functioneel taalbeschouwingsonderwijs 40 
functioneel taalgebruiksmodel 20, 396 
functioneel taalonderzoek 402 
functioneel theoretische achtergrond 227 
functioneel/-nele 44, 60, 62, 99-100, 272, 293, 
314,346,444,447,466 
functioneel/-nele standpunt (over taal) 190,192 
functioneel/-nele standpunt (over tekst) 411 
functioneel-notionele benadering 253, 292 
functionele aspecten 291 
functionele discoursebenadering 50-51, 53, 71, 
436 
functionele discoursegrammatica 20, 401-403 
functionele discoursemodel 40, 49, 56, 63, 69-
70, 72, 75,112, 401-402, 407-408, 426, 437, 
446, 467, 485-487 
functionele doelstelling 355, 402 
functionele grammatica 20, 36-37, 63, 68-69, 
192, 200, 284, 296, 345, 349, 355-357. 409. 
446, 490, 496-497. 507. 527. 534 
functionele grammaticamodel 69 
functionele interpretatie 204-205, 431 
functionele opbouwvan teksten 214 
functionele principes 295 
functionele regels 356 
functionele taalanalyses 315 
functionele taaibenadering 39,103, 227, 392 
functionele taaibeschrijving 110 
functionele teksteenheden 326 
functionele theorie 381 
functionele uitgangspunt 98, 389, 445 
functionele vaardigheden 136, 292 
functionele zinsgrammatica 68, 356, 394-395 
fundamentele vaardigheden 136,162 
G 
geactiveerde mentale lexicon 440-441, 446, 456, 
475-476 
gebeuren(s) 53-54, 64-65, 86, 99-102, 327, 359, 




gebruikssituatie(s) 41, 43, 50, 58, 70, 99, 190, 
192,197,199, 304, 344-345. 377. 401, 404. 
435.439 
gebruiksvoorwaarden 69,190 
gebruikswaarde 104,106-108, 347, 411, 418, 449, 
452, 462, 467 
gegrammaticaliseerd(e) 110, 329 
geheugen 245, 326, 337, 442, 449, 451, 454, 
457-458, 464 
geldigheid 142, 427, 506, 520, 524 
generatief-taalkundige visie 204, 
generatief-taalkundige vooronderstelling 219 
generatieve grammatica 134-135,141,156-157, 
191,193, 206-207, 209. 38l> 504. 507. 5 2 0 . 
522 
generatieve taaltheorie 25, 207, 218, 307, 309-
310, 312, 342 
genre(s), 41, 90, 202, 214, 226, 345 
gesprek en/of tekst o.a. 41, 44, 62,110-112, 427, 
429, 446, 476, 479 
gesprekken voeren 165 
gespreks- of tekstinhoud 73 
gespreks- of tekstopbouw 445 
gespreksanalyse(s) 36, 48, 73, 305, 313, 319, 351 
gesprekscontext 255 
gespreksdomein 229 
Registervan begrippen 605 
gespreksorganiserende functie 317 
gestuurd(e) 250, 256, 270, 274, 296, 420, 497, 
504. 5io. 529 
gevorderde 46, 261, 283, 293, 301, 465 
gezichtspunt 51-53, 88, 286, 356, 386, 431-432, 
436,459 
gezichtszorg 204, 387, 425 
gezichtszorgtheorie 314 
GiB 215-218, 220, 227 
globaal niveau 338, 418, 461, 479 
grafische vormgeving 384, 399 
Grammatica in balans 215, 244 
grammatica 25-35, 48. 7°, 97. no. 119,121,131, 
138,140,142,145-146,148,153,161-162, 
176-178,180-182,185-187,195,198-199, 
203, 205, 225-228, 245, 252, 260, 270-271, 
274-278, 279, 281, 283, 291-295, 297, 300, 
302, 305-306, 309-312, 342, 347-348, 350-
351, 353, 407, 409, 412, 414, 439-440. 442-
445, 462-463, 480, 487-488, 491, 493-499, 
506, 509-519, 521, 524, 527, 529, 533, 535 
grammatica/-cale regels 145, 274-275, 278 
grammaticaal onderwijs 139 
grammaticaal regelsysteem 255 
grammaticaal/-cale 56, 71-72, 74-75, 98,103, 
in , 352, 368, 409, 414, 420, 423, 426, 451, 
468, 482, 492, 495, 499, 505-506, 508-509, 
516-517, 523, 527, 529, 533 
grammaticabenadering 156 
grammaticadidaktiek 277 
grammaticale aspecten 271, 299, 328, 346 
grammaticale beheersing 293 
grammaticale correctheid 235 
grammaticale eigenschappen 365 
grammaticale fouten 307 
grammaticale functie 265, 288 
grammaticale instructie 310 
grammaticale interpretatiemogelijkheden 403 
grammaticale kennis 42,147,162, 210, 215, 217-
218, 220, 227, 260, 263, 270-276, 278, 293, 
300, 306, 312, 350, 439, 481, 525, 531 
grammaticale middelen 382 
grammaticale module 390, 396-397, 401, 405 
grammaticale onderwerpen 166, 272-273 
grammaticale problemen 217 
grammaticale strategie 371 
grammaticale structuur/-turen 260, 271, 273, 
293. 395 
grammaticale termen 164, 358 
grammaticale theorie 356 
grammaticale training 309 
grammaticale uitleg 276 
grammaticale zinsmodel 389 




grammaticamethode 217, 244 
grammaticaondenvijs 20, 22, 25, 27, 34-36,110, 
116,140,142,145, 207, 212-213, 215-217, 
220, 249, 270-271, 275-279, 283, 291, 297, 
305-308, 310-312, 351, 492, 504, 510, 512, 
515,527 
grammaticaopvatting 26, 532 
grammaticaprobleem/-blemen 36, 303-304 
grammaticatheorie 404, 491, 534 
grammaticavertaalmethode 248 
grammatische dimensie 144 
grammatische netwerk 482 
grammatische theorievorming 207 
groepstaalverschillen 289 
ground 341, 387 
H 
handelen 518, 521, 528 
handeling(en) 23-24, 39-40, 64-65, 75,112, 234, 
244-245, 252, 255-256, 297, 327, 358, 362-






handelingspsychologische leermethode 265 
handelings-psychologische leermodel 256 
handelingsstrategieën 256 
hardop (na)denken 174, 217, 256, 322-324, 409 
hefboomfunctie 121 
herkenbaarheid van taal 147, 280, 287, 423, 444, 
467-468, 532 
hermeneutische methode 22-23 
herschrijfregels 337 
herschrijfstrategie 338 
herschrijftaak 334, 338 
herschrijven 171, 321, 333, 338 
6o6 Fundamenten voor taalbeschouwing 
herziene functionele discoursemodel 400, 404-
405, 415-416, 419, 421, 427, 437, 439-440, 
486 
heterogeen/-gene 158,167,189,196, 232, 250, 




hiërarchische 374, 398, 478, 508 
hiërarchische opbouw 378 
hiërarchische relaties 395 
hiërarchische samenhang 330 
hiërarchische structuur 327, 332, 394 
hiërarchische structuurtoekenning 333 
hoger beroepsonderwijs 120 
holofrases 386 
homogeen/-gene 196,198, 213, 255 
homogeniteitsgedachte 232 
homogeniteitshypothese 238-239, 252 
homoniem(en) 180, 458 
homonymie 267, 458 
hoofdaccent 67, 86, 201 
hoofdzin 63, 95-96, 99,103, 200, 329, 348-349, 




hyperonymie 452, 458 
hyponymie 452 
hypotaxis 63, 95, 329, 348 
hypothese 254, 266, 281, 308 
hypothese van de linguïstische relativiteit 196, 
235, zie ook linguïstische relativiteitstheorie 
I 
ideologie 121,126,160,175,493, 502, 536 
ideologisch(e) 126,131,143,146,187,189, 491, 
500, 503, 525, 532-533, 535-536 
idiomatische (woord)verbindingen 291, 295 
idiomatische uitdrukkingen 272, 293 
ijkpunt 181, 200, 404 
illocutionaire bedoeling 387 
illocutionaire functie 388 
illocutionaire invloed 365 
illocutionaire niveau 371, 384, 397 
implicationele regels 324 
inclusierelatie 236, 238, 451, 454, 456, 458 
inconsistenties 332-333 
incrementeel/-tele 323-324, 332, 515 
indicator(en) 50,104,108, 462, 476 
indirect object 358 
indirecte taalhandeling 255, 314 
indirectheid 79,197, 204, 315, 318 -319, 410, 
422. 425 
Inferentie(s) 423 
inferentieproces 229-230, 319 
inferentiestrategie(ën) 231, 314, 425 
inferentievermogen 199, 255, 423 
infiniete vorm(en) 54 (zie verbum infinitum) 
informatieaspect 352 
informatie-eenheid/-heden 358, 384, 387, 479 
informatiestructuur 85-86, 326, 328, 352, 360, 
381, 505, 507, 524 
informatieuitwisseling 384 
informele situatie(s) 304 
inhoud(en) 67, 72-73, 98,103,115,121,123, 
147-149,151,161,164,168, 175-176,178, 
182,184, 201, 208-209, 226, 244, 268, 287, 
302, 306-308, 312-314, 336, 341-344. 350, 
370. 378-379. 384. 387. 394. 399-401, 403, 
416-418, 439, 442, 447, 467-468, 482-483, 
486, 491, 496, 507, 515, 518, 528-529, 535 
inhoudelijk niveau 397, 399 
inhoudelijk taalonderwijs 229 
inhoudelijk(e) 165-166,179, 236, 243, 394-395 
inhoudelijk-cognitief taalgedrag 235 
inhoudelijke aspecten 313 
inhoudelijke eisen 404 
inhoudelijke inconsistentie 333 
inhoudelijke informatie 42 
inhoudelijke kwaliteit 171 
inhoudelijke ordening 442 
inhoudelijke samenhang 21, 60, 344, 385 
inhoudelijke tekstkenmerken 326 
inhoudelijke uitgangspunten 285 
inhoudelijke vernieuwing(en) 123,125 
inhoudelijke woorden 352 
inhoudelijke, intellectuele doelen 137 
instrument(en) 66,122,139,146,162,174,190, 
192-193,196, 211, 251, 284, 286, 324-325, 
333, 343, 351, 355-356, 381, 477, 498-499, 
503-504, 507, 510, 514-520, 527, 533 
instrumentarium 499-500, 518-519 
instrumenteel aspect 193-194 
instrumenteel/-tele 116-117,154,161,185, 221, 
241, 285, 490, 509, 516-518, 520, 526 
Register van begrippen 607 
instrumenteel-cognitieve denkactiviteit 227 
instrumenteel-communicatief 233 
instrumentele betekenis 226 
instrumentele functie 151, 209 
instrumentele handleiding 164-165 
instrumentele interpretatie 208 
instrumentele karakter van taal 249 
instrumentele taalkennis 210 
instrumentele taaiopvatting 230 
instrumentele taalvaardigheid/-heden 24,139 
instrumentele visie 240, 514 
integratie 45, 76,113,127,163,166,169,174, 
178, 248, 280, 289, 298-299, 401, 403, 412, 
415. 439. 443- 478, 492, 494. 497- 507. 509. 
5i9.527 
intellectueel vormend onderwijs 131 
intellectuele doelen 135,137-138,153,157,184, 
496 
intellectuele vermogens 167 
intellectuele vorming voor allen 117 
intellectuele vorming 24, 30-31,116,119-120, 
123,125-126,130-132,135,139,152-154, 
158,162-163,165,172-173,176-177,179, 
181,183-187,189, 244, 249, 533 
interactie(s) 20-21, 25, 40, 49, 51, 70, 74, 77, 82, 
87-88,148,151,154,162,192-194, 202, 205, 
211, 214, 225, 229-230, 249-250, 252-253, 
283-285, 287, 289, 296, 309, 319, 341, 343, 
35'. 355-356, 384. 388, 394, 396, 398, 400, 
402-403, 412, 415, 417, 421-424, 427, 429, 
437-438, 441-444, 455-456, 467. 476, 483. 
485.534 
interactief 240, 278, 515, 528 
interactiefouten 307-309 
interactiepatroon/-tronen 200, 232, 238, 314 
interaction 61, 259, 400 
interacdoneel discoursemodel 401 
interacdoneel niveau 399 
interactioneel proces 528 
interactioneel uitgangspunt 315 
interacdoneel/-nele 36, 61-62, 69,198-199, 319, 
397,426,431-432,533 
interacdonele aandacht 235 
interactionele aspecten 49, 386, 396, 402 
interactionele dimensie(s) 313, 416, 427 
interactionele effecten 347 
interactionele elementen 371, 388 
interactionele expressie(s) 43, 75-76,104, 385, 
387, 400, 460, 462 
interactionele factor(en) 20, 41-42, 60, 70, 81, 
240, 276, 300, 351, 353, 375, 380, 405, 411, 
455,479 
interactionele functie 317 
interactionele fùnctie(s) 50 
interactionele informatie 389 
interactionele intentie 326 
interactionele invloed 379 
interactionele karakter 381 
interactionele kennis 24, 222, 399-400 
interactionele module 44, 400, 416 
interactionele structuur 395 
interactionele vaardigheid/-heden 149 
interactionele visie 416-417, 427 
intercultureel (taal)onderwijs 261, 278, 280, 
289, 299-300 
intercultureel aspect 260, 277, 289 
intercultureel communicatief taalonderwijs 260 
intercultureel communicatief talenonderwijs 
257 
intercultureel MVT-onderwijs 262 
intercultureel perspectief 263 
intercultureel taalgebruik 248 
intercultureel/-rele 262, 288, 292, 412, 414 
interculturele aspecten 257, 260 
interculturele communicatie 149 
interculturele communicatiemodel 258-260 
interculturele dimensie 248, 260 
interculturele interactie 318 
interculturele situatie 258 
interculturele stijl 257, 421 
interculturele taalbeschouwing 298 
interferentie(s) 205, 287 
internationalisering 248, 253, 289, 299 
interne taal 193 
interne taalgebruiksgrammatica 19, 45, i n , 410, 
419, 439-440, 442-443, 449, 456, 488-489 
interpersoonlijk niveau 397-399 
interpersoonlijke achtergrondkennis 454 
interpersoonlijke factor(en) 42,149, 417 
interpersoonlijke invloed 365 
interpersoonlijke karakter 381 
interpersoonlijke omstandigheden 200 
interpretatie(s) 24-25, 39, 41, 45, 47, 49-50, 54, 
56-58, 60, 99-106,108,111-112,132,147-148, 
150,158,169,172,185,187,191-194,196, 
6o8 Fundamenten voor taalbeschouwing 
198, 209, au, 213, 220, 222-224, 2 2 8 , 230-
231, 234, 237-240, 245, 265-267, 276, 289, 
292, 315-316, 324, 329, 345, 350-351, 353, 
371, 376, 382, 384, 394, 397, 404, 407-408, 
411-414, 417, 421, 424-425, 429-433, 437, 
439- 446-447, 45°. 454-455. 462-464. 467. 
471, 474-477. 486-487, 489-491, 494, 501, 
514-515,517,519-522,525,535 





interpreteren 43, 55, 65,146,161,163,168,186, 
197, 200, 205, 208, 214-215, 229, 232, 244, 
255, 266, 272, 278, 330, 338, 347, 360, 370, 
372. 375. 383. 385. 389. 403. 405, 410. 423. 
445- 455- 468, 473 
interpunctieconventies 333 
intertalige strategieën 287 
intonatie 63,110, 384-385 
introduceren 84,139, 206, 388, 469-470, 515 
introductiefase 48-49 
introspectie(f) 149,194, 209, 241, 309, 534 
inversievolgorde 86 
J 
joint action 198, 386, 417 
joint project 229, 417 
Κ 
kennis over taal 24,136-137,139,146,148,161, 
164-165,167-169,176,180,182, 207-208, 
210-211, 224-225, 227, 242, 244, 271, 298, 
521 
kennis van de wereld 24, 44,159,161,196, 210, 
222, 229, 233, 242, 258, 266, 268, 330, 350, 
352, 356, 399-400, 416, 419, 421, 440, 443, 
449, 518, 526, 529 
kennis van taal en taaiverschijnselen 136-137, 
164,168,172,184 
kennis van taal 21, 24, 32,133,138-139,145-147, 
161-162,165-166,169,171,174,176,180, 
182-183,186-188,190,195,197-198, 202, 
204-205, 208-211, 215, 218, 221-225, 226-
231, 241-245, 247-250, 260, 270, 272, 278, 
281, 283, 297, 301-303, 321, 340, 342, 352-
353. 409-410, 483. 489, 497. 499. S^-S^. 
518-519, 528 
kennisbestand(en) 40, 240, 397, 399, 409, 417, 
421, 443, 445, 454, 489, 499, 535 
kennisdeel 440, 442, 485 
kennisverwerving 33, 40, in, 134,164, 285-286, 
458 
kerndoelen 123,136-137,162-164,166-167, iög, 
172,174-175.178-179.184, 249, 254, 260-
261, 263, 297-299 
kernpredikatie 367-368, 372-373, 378, 393 
klankcontour 375, 400 
klasse 155, 236-237 
klassieke retorica 170 
klemtoon 67, 75, 361, 506 
knowledge-telling 326, 337, 344 
knowledge-transforming 326, 337, 344 
kwaliteitsbewaking 162 
L 
label 238, 327 
lagenmodel 365, 378, 381, 383, 398 
language awareness 210-211, 242, 251, 272 
language competence 254 
langue 192-193, 201, 205, 209 
latitudinaal 122 
leeractiviteiten 257, 496 
leerdoelen 263, 287, 325, 495, 533 
leerfuncties 242 
leerinhoud 249, 273, 277 
leerlinggerichte 155,158,185 
leerproces(sen) 126,149-150,154-155,163,165, 
I73. US' l 8 o. 184-185,196, 232, 234, 249-
250, 252, 255-257, 266, 268, 270, 278, 286, 
288, 296, 325, 417, 420, 491, 493, 498, 529 
leerproduct 256 
leerpsychologisch(e} 248, 256, 277, 284, 286, 
493 
leerstijl 252, 278, 284 
leerstofselectie 154, 273 
leerstrategie(ën) 175, 226, 252, 257, 262, 283, 
298, 340 
lees- en schrijfvaardigheid 320, 512 
leesdidactiek 172, 492, 529-532 
leesonderwijs 490, 492, 525-529, 533 
leesstrategie 521, 529-532 
leesvaardigheid 24,148,167-168,171,174, 178, 
241, 306, 342, 350, 512, 519 
Register van begrippen 609 
lerarenopleiding (en) 22, 45, 47-48,111-112,120, 
124-125,148,160, 250, 280, 284, 410, 438, 
485,488,491,504,511,514 
leren als autonoom proces 297 
leren leren 129, 413, 492, 505, 507, 520 
levenslang leren 126,149,189 
lexicaal/-cale woord(en) 49-50, 55-56, 60, 68, 
98-99,104, 391, 401, 420, 449-452, 455-
462, 476 
lexicale betekenis 104 
lexicale middelen 382 
lexicale strategie 371 
lexicale taalkennis 258 
lexicologisch(e) 291, 414 
lexicon 21, 68, 343, 357, 391, 396, 447, 462 
lezen 29,137,139,168,172,185, 208, 226, 243, 
264, 267, 269, 274, 284, 306-307, 320, 325, 
340-342, 346, 350, 419, 468,497, 499, 503, 
505, 510, 512, 517-519. 521. 524-529. 531 
lidwoordgebruik 468 
lineaire relaties 395 
lingua franca 257 
linguistisch kader 312 
linguistisch(e) 25, 39-40, 98, m , 205, 284, 308, 
325.327.330.443 
linguistische aspecten 248, 297 
linguistische competentie 190,193, 239 
linguistische dimensie(s) 71-72, 98, 257, 416, 
427. 437. 484-486 
linguistische etiquette 272 
linguistische factoren 25, 300 
linguistische kennis 397 
linguistische middelen 41, no, 190, 202, 276, 
321, 411, 415, 418, 420, 423, 428, 448 
linguistische normen 309 
linguistische pragmatiek 314-315 
linguistische relativiteitstheorie 158 
Linguistische strategie(en) 382, 478, 483, 486-
488 
linguistische tekstanalyse 393 
linguistische variabelen 151 
linguistische visie 192, 416,418, 427 
LIPOC 375-377 
literair-grammaticale paradigma 126,131,142 
logisch denken 118,156, 213, 344 
logische begrippen 237 
logische relaties 451 
logische 22, 28, 30, 41, i n , 144, 202, 225, 453-
454. 482, 511, 525 
lokaal niveau 71, 97-98, 337-338, 352, 418, 442, 
446-448, 
lokale gebruik 40 
longitudinaal 122,172 
luisteren 264, 269, 274, 284, 341-342, 419. 497. 
499. 517-518 
M 
maatschappelijke cultuur 165 
maatschappelijke functie 126 
maatschappelijke vorming 120 
maatschappijkritiek 35 
maatschappijkritisch (e) 121-122,148,151,155, 
187, 500 
maatschappijkritische visie 126,146 
maatschappijverandering 173 
macroplanning 326 
mammoetwet 118,120,123,126,150, 249 
manipulatie 91-94, 96-97,160, 516, 522 
manner 66, 372 
marxistisch(e) 187, 501, 525 
manastisch-sociologische signatuur 490 
mathematische langue 192 
maxime van kwantiteit 386 
mededelende zin(nen) 86,106, 360, 371 
meertalige klassen 127, 248, 280, 298, 301 
meertalige leerlingen 247, 296, 298, 301 
meertaligen 283, 296, 298 
meewerkend voorwerp 34,102, 214, 358, 372 
menselijk kenvermogen igi 
mentale activiteit 19, 24, 222-223, 337 
mentale gezichtsveld 51, 429-430, 456 
mentale grammatica 19,191 
mentale handeling 285 
mentale lexicon 442-443, 449, 451-452, 457-
458, 460, 464, 479 
mentale processen 323, 333 
mentale structuur 327 
meritocratisch(e) opvatting 120 
metacognitieve kennis 268 
metacognitieve vermogens 239 
metacommumcatie 519 
metafoor/-foren 58, 65, 88-89, 95.166,180, 
237. 314, 316-317. S^. 344, 346-347. 456-
457. 459, 460, 464 
metagrammatica 520, 523 
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metalinguïstisch(e) 192-193, 284 
metaniveau 160, 268, 304 
metataal 138,409 
metataaltheorie 492 
metatalige 24,112, 222, 344 
methode van onderzoek 135 
methode(n/-s) 29-30, 46, 73,119,153,156,168, 
171-172,175-177,179,182-183,185-186, 206, 
215-216, 220, 238, 252, 278, 284, 287, 289-
290, 294, 296, 312, 315, 322, 324, 496, 501-
503, 505, 507, 510-511, 515, 527, 530-532, 
536 
methodologisch doel 324 
methodologische betrouwbaarheid 330 
methodologische claims 521-522 
metoniem(en) 319, 346, 457, 464 





mimetische methode 170 
modaliteit 55, 78, 81, 347, 368-370, 376, 382-
384, 394, 435, 444, 472-473- 484 
modelgrammatica 513 
modelmethode 505 
modelzin 496, 534 
modernevreemdetalenonderwijs 20, 36, 277 (zie 
ook MVT/MV-Tonderwijs) 
modulair model 395 
modulaire schema 258 
modus/modi 100-101, 239, 502 
moedertaal 120,127,140,150,197, 205, 218, 
492, 495 
Moer 127-128,142,185, 299 
momentaan 362-363, 473 
mondeling taalgebruik 252, 257, 319, 351 
mondelinge taalvaardigheid 36,113,141,183, 
304, 351, 353, 425-426 
monitor(ing) 234-235, 241, 308, 313, 326, 396 
monitorgebruik 307 
morfologie 460 
move(s) 61, 75, 78, 80, 81, 315, 374, 378-379, 
384-386, 394-396. 398-401, 418, 439, 442 
multiculturele samenleving 128,166 
multimedia 129 
MVT 36, 267, 274, 287, 292 
MVT-methodes 250 
MVT-onderwijs 247-257, 260-265, 269-270, 




natuurlijke categorieën 253 
Nederlands als tweede taal (NT2) 20, 36,128, 
280, 285, 301 
neerlandistiek 135-137,184, 245 
Nefi-project 262 
negatie 107, 273, 342, 368-370, 382-383, 454, 
471-473. 475. 484 
neo-retorische schrijfprocedurele aanpak 170 
netwerkstructuur 56 
neveninstromers 282, 288 
nevenschikking 63, 307, 310, 348 
NF (zie normale functionaliteit) 153-154,156, 
158,162 
NF-onderwijs 153 
niet-/non-verbale aspecten 315, 318 
niet-linguïstische factoren 20,40, 43-44, 50, 58, 
71, 73, 99,149,166,199-201, 221, 225, 227, 
230, 240, 258, 289, 301, 342, 347, 350-351, 
379. 382, 390, 397, 400-403, 407, 409, 411, 
415-417, 439, 441, 445, 452, 454, 456, 479-
480, 483, 485, 488, 533 
NLO 122 
nominale predikaten 365 
nominalisaties 357 
norm(en) 28, 71, 93,145,162,195,197, 225-
227, 231-232, 234-235, 238, 272, 284, 298, 
319, 324-325, 334, 344, 380, 414, 418, 421, 
482, 487, 509, 518, 529 




notie(s) 253-254, 263, 292, 296, 522 
NT2 36, 254, 297 
NT2-onderwijs 247-249, 256, 279-283, 288-291, 
293-294, 296, 298-302 
O 
object van onderzoek 23, 500, 502 
object 67,101-102,135,149,169,192-193,198, 
210, 255-256, 297, 358, 360, 369, 372, 520 
objectfunctie 360, 373 
Register van begrippen 6 l l 
objectkennis 210, 227 
objectrol 66-67 
objectvisie 210, 514 
observatievermogen 216 
omega 358 
omgevingsfactoren 25, 65, 219 
onanalyseerbare woordcombinaties 75, 44g 
onderdompeling 250, 252, 256, 263, 284 
onderdompelingsmethode 301 
onderdompelingsstrategie 301 
onderdrukte klasse 155 
onderhandelen 257-258, 262, 289, 319, 414, 421 
onderhandeling(en) 316, 369 
onderhandelingsproces 315-316, 423 
onderinstromers 282, 296, 298 
onderliggende structuur 357, 364, 371, 373-374-
381-383, 389-390, 393 
onderliggende vorm igo 
onderliggende zinsvorm 68, 367, 370, 374, 380, 
388,404 
onderschikking 63 
ondenverp(en) 22, 36, 42, 46, 48, 59, 61-63, 73. 
77-78, 80-81, g4,126,145, 226, 287, 317, 
327. 332-333. 337. 347. 417. 4 " . 426, 429, 
436, 446, 448, 468-469, 475, 47g-48o, 486, 
489, 4g4, 4gg, 503, 507, 513, 526, 531 




189, 195, 205, 208, 220, 238, 242, 247-248, 
250, 254, 260, 263, 279, 282-283, 2 9 0 ' 3 0 1-
304,413,491,494,534 
onderwijsbaarheid 136, 294 
onderwijsdoel 275, 304 
onderwijsklimaat 130,139-140 
onderwijskunde 26,121,130,164,173,187, 206, 
280, 494 
onderwijskundige(n) 28-2g, 117,12g-i30,135, 
146,148,150,152,183, 240, 248, 284-285, 
300, 504, 513 




onderzoek 22, 25-26, 34, go, 92,12g, 141,148-
14g, 167,174-176,180, igo, ig6, 206-207, 
211, 217-220, 222, 226, 230, 233, 235, 238, 
245, 247, 268-270, 275, 283, 288, 304, 307-
308, 311-312, 314-315, 317-322. 324. 333. 
335. 341-342, 347, 350-353. 383-384, 386, 
407-408, 411, 413, 417, 475, 483, 487, 502, 





onderzoeksmethode 313, 31g 
onderzoeksresultaten 280 
ongestuurd(e) 250, 252, 270, 297 
ontleedonderwijs 34,164, 212-213 
ontleedtechniek 28, 33 
ontwi kkelingsperspectief 323 
ontwikkelingspsychologen 251, 343, 494 
onveranderlijke taalregels 194 
openingsfase 77, 425 
operator(en) 358, 364-365, 367-372, 375, 379, 
382-383, 447, 476 
operatortoekenning 365 
oppositie(s) 173, 205, 210, 232, 238, 276, 327, 
399. 458, 472 
opzoekfase 274 
opzoekgrammatica 272, 274, 2g3 
orale culturen 21g 
orale literatuur 209 
oriëntatie 122,148,180, 249, 260, 263, 269, 263, 





overkoepelende doelen 163 
OVUR-methode 4g, 181 
Ρ 




parole ig2-i93, 205 
passieve constructie 342 
passieve zinsvorm 67-68,102-103, 4 03 
patiëns 64-67, 96-g7,101-102, 358-35g, 363, 
372-373. 377 
patroondenken 377 
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patroonvorming gg, 103,198, 227, 240, 266, 
349, 420, 463, 465, 467 
perceptief7-tieve 180, 350, 49g 
perceptuele 237-238 
performance 190,198, 230 
permanente educatie 160 
permanente ontwikkeling 172 
persoonlijk(e) 41, 50, 68, 82, 86, 88,100,108, 
149-153,163,171,174, i93-ig4, ig6, 20g, 
214, 399, 411, 422, 428, 431, 437, 454, 464, 
467, 479, 506, 533 
persoonlijke stijl 421 
persoonlijkheid 121,123,163,189 
persoonlijkheidsontwikkeling 189 
persoonlijkheidsvorming 120,126,14g, 165, 239 
persoonsvorm (pv) 54, 68, 376, 379 
perspectief 50-55, 66-67, 81, 85, 92,101,125, 
162,170,175-176,185,192,194,197, 224, 
227, 307, 3i2-3 I 3. 317-318, 338-339. 344-
347. 360. 373. 384. 392. 395-396, 427, 429, 
432. 435- 438, 447. 462. 473. 489. 5*5 
perspectiefwisseling(en) 51, 78, 89, 224-225, 
233.315.432.525 
phi 358 
philosophy of education 150 
pi 367 
PISA 323-325, 329-330, 333-334. 340, 343, 346, 
349 
plaatsinterpretatie ιοί 
plan 80, 234, 256, 327, 334, 337, 435, 439, 44ΐ, 
448, 479, 48ι, 5°5. 534 
planningactiviteiten 322 
pluriforme samenleving 162 
polariteit 368, 471-472, 484 
politiek 92,118, 169, 491, 494 
politieke 59, 93,123, 4 9 1 ^ 2 , 494, 502, 521, 
535-536 
positie 55, 64-65, 97,121,128,140,155,158, 
165, ig2, 213, 2ig, 32g, 362-364, 373, 376, 
387, 403, 431-432, 470, 476, 498 
positivistische tendens 213 
posterieur 101, 435 
pragmatiek 35,141,143,146,148, i6g, 185, 230, 
253, 280, 411-412, 4g5, 4g7, 500, 503, 513-
514, 520, 525, 52g, 532, 534 
pragmatisch handelen 518 
pragmatisch(e) aspect(en) 186, 248, 518, 526, 
529 
pragmatische coherentie 328 
pragmatische dimensie 144, 257 
pragmatische factoren 383, 38g, 3g2, 401, 4g7 
pragmatische functie(s) 67-68, 70,102,160, 
224, 360-361, 371, 373-374, 379. 389, 391-
393 
pragmatische informatie 356 
pragmatische kenmerken 51g 
pragmatische module 50, 381, 384, 390, 393, 
396 
pragmatische rollen 66, 371, 447 
pragmatische strategieën 317, 319 
pragmatische uitgangspunt 292 
pragmatische variabelen 151, 255 




praktisch(e) doel(en) 138,153,156, 324-325, 
339 
praktische denkkaders 340 
praktische grammatica 4g2, 504, 517, 522 
prediceren 469 
predikaat/-katen 27, 62, 64, 66, 97,104,106, 
213, 348, 357, 359. 365. 367. 373. 383. 466 
predikaatschema('s) 64, 66, 68, 99-100, 368, 
373. 391-393, 468 
predikaatvorming 104 
predikaatvormingsregels 357 
predikatie 359, 393 
prepropedeuse 133,137 
presentatiefase 352 
pre-universitaire propedeuse 132 
primair syntactische patroon 506 
principe van relevantie 203, 225, 239, 386- 387, 
38g 
pro- en contra-argumentatie 334 
probleem/-blemen 4g, 70, g4,110,161, igo, 245, 
280, 285, 2g8, 303, 306, 322, 32g, 337, 351, 
379. 381-383. 390-391. 395. 399. 401, 413. 
422, 452-453, 456-457. 460, 464-466, 472, 
482, 489, 501, 505, 50g, 528, 533 
probleemoplossend denken 216, 226, 236, 256, 
292 
probleemoplossend handelen 340 
probleemoplossend leren 176, 278, 285, 413 
probleemoplossend vermogen 149 
probleemoplossingsstrategie(ën) 220, 322 
Registervan begrippen 613 
probleemoplossingstaken 214 
procedure(s) 45-46, 69-70,168,174, 234, 237, 
243, 269, 334, 337, 339-340, 351, 374, 391, 
397, 417. 440, 476- 478, 499- 529 
procedureel/-rele 149-150,170, 242, 323-324 
procedureel-methodische werkwijzen 171 
procedurele activiteit 44 
procedurele kant 399 
procedurele kennis 341 
procedurele vaardigheden 165 
proces- en productgerichte didactiek 297 
proces van zingeving 192 
Proces(sen) 21, 49, 64-65, 70, 74, 90, 95, in , 
226, 241, 256, 290, 363-364, 380, 409, 414, 
417,420, 423, 440, 442, 461, 466 476, 503, 
S " . 529 
procesdenken 419 
procesgericht(e) 164,185, 321 
proceskant van leren 122 
procesmodel 419 
procesmodule 365 
processen van lezen en schrijven 305, 321 
productgerichte 320 
productief taalgebruik 251, 350 
productiefj-tieve 151,163,180, 274, 304 
productieve beheersing 288 
productieve fase 264 
productieve regels 380, 460 
productieve vaardigheden 255 
productieve woordenschat 297 
profiel(en) 123,125,169 
projectgericht 122 
promotion de tous 123 
propedeuse 124,132,137 
propedeutische functie 118 
propositie(s) 198, 213, 328, 364, 369-372, 374, 
378. 424 
propositionele inhoud 326, 396 
prosodische vorm 384 
prototype(n) 126, 237, 363 
prototypetheorie 56, 236, 291, 316, 452, 454, 
459.465 
psychische langue 192-193, 201, 209 
psycholinguïstiek 141,146,169,185, 280, 495, 
525.532.534 
psycholinguïstisch kader 348 
psycholinguïstisch onderzoek 419 
psycholinguïstisch schrijfonderzoek 321 
psycholinguïstisch 36, 323 
psycholinguïstische factoren 497 
psycholinguïstische procesmodellen 320 
publiekgericht 143 
Raad van Europa 253 
R 
raadmethode 269 
raadvaardigheid 266, 268-270, 297 
raden 265, 290 
rationalistisch-empirische methode 22 
receptief niveau 274 
receptief taalgebruik 251, 294, 350 
receptief?-ve 151,163,180, 296, 304 
receptieve beheersing 288 
receptieve benadering 284 
receptieve fase 251, 264 
receptieve handelingsmethode 269-270 
receptieve taaiervaring 271 
receptieve vaardigheden 255, 267 
receptieve woordenschat 297 
receptieve woordenschatverwerving 268 
rechts regeert 506-507 
rechtvaardiging 93,132, 514, 535 




referent(en) 66, 80, 308, 357, 359, 391 
referentie 41, 359-360, 372 
referentiedomein 373, 399, 427-429, 431, 434, 
437-438, 442, 448-449, 462, 467-468 
referentieel belang 431-433, 436, 438 
referentieel domein 399 
referentieel/-tiële 41, 45, 50-54, 73, 81, 88, 94, 
101,112, 411, 426 
referentieel-situationeel coherent 50 
referentiekader 80,141, 224, 316, 427, 429, 525 
referentiële aandacht 86,108, 235 
referentiële coherentie 328 
referentiële dimensie(s) 313 
referentiële functie 349 
referentiële functie 349 
referentiële samenhang 326 
referentiemoment 102 
referentiepunt 101, 134,148, 223, 368, 434-435 
reflecteren 155-156,163-164,181, 283, 285, 296-
297. 304. 338 
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reflectie 28, 35,122,135,146,152,162,164,168, 
178,180,185, 202, 207, 220, 226-227, M1" 
243, 245, 268, 303, 336-337, 419-420, 483, 
509, 512, 514, 518, 520, 530 
reflectief/-tieve 148, 262-263 
reflectieprocedure 337 
reflectiviteit 152 
regel(s) 30, 33, 40, 58-60, 68, 72, 74, 77, 95, 98, 
132,152,181,190,197-198, 200, 213, 217, 
219, 223, 227, 232, 234, 238, 240, 245, 271-
273, 276-277, 279, 283, 292, 294, 357, 365, 
374. 379. 399- 402. 405. 418, 426, 428, 434, 
438, 445, 457, 469-470, 477, 480, 484, 486, 
497. 506, 512, 519, 524 
regelgestuurd gedrag 166 
regelgestuurde procedures 337 
regelkennis 139, 219 
regelsysteem 69,152,192,197, 255, 272, 275, 
334- 337. 357- 378-380, 390, 396 
regelverwerkingsfase 274 
regelverwerving 270 
Register van begrippen (gesorteerd) 
relatiewoord(en) 41, 62, 86, 95,100,105,107, 
225, 341, 411, 414, 419, 427, 450, 453, 476 
relationeel/-neIe 49-50, 60, 66, 70, 72, 95,102, 
m , 224. 347. 386, 444, 459, 478, 482, 486 
relationele aspect 352 
relationele begrippen 237 
relationele coherentie 41, 352 
relationele dimensie(s) 313 
relationele eigenschappen 50, 60 
relationele functiewoorden 102 
relationele samenhang 352 
relationele structuur 327, 395 
relationele structuurtoekenning 333 
relevant(e) 46, 54, 63, 67, 69,100,199-201, 207, 
213, 219, 229, 408, 411, 415, 420, 430, 447, 
468, 
relevante informatie 201, 360, 374 
relevantie 389, 447 
relevantiestructuur 317 
restrictor(en) 97,106, 358-359, 466, 477-478 
resultaten van onderzoek 313 
retorica 27, 30, 33,145,162,170, 215, 225, 345 
retoricaonderwijs 146, 225 
retoriek 140,142,187, 238 
retorisch(e) 134,145,168,173,191 
retorische aspect(en) 33,161, 215, 312, 441 
retorische coherentie 328, 338, 345, 394 
retorische dimensie 144 
retorische effecten 171, 346 
retorische eis(en) 312, 346, 441 
retorische formuleringseisen 171 
retorische functie 395 
retorische kwaliteit 215, 321, 414-415, 482-483 
retorische relatie 385 
retorische relevantie 337 
retorische strategie(ën) 171,186, 513 
retorische structuurtheorie (RST) 346 
retorische taken 322 
retorische tekstkwaliteit 183, 482-483, 485 
retorische tekstordening 255 
retorische vraag 300 
reviseren 214, 323 
revisieonderwijs 310-311, 313, 350-351 
Rhetorical Structure Theory (RST) 392 
richtinginterpretatie 101 
rol(len) 64,102,104,159, 213-214, 291, 304, 
315. 357. 359. 363-364. 391 
roldrager(s) 64-65,102, 362-363, 372-373, 474, 
477. 481 
routine(s) 75, 234, 462 
S 
samengestelde zinnen 212, 288, 347, 390-392 
samenhang(en) 19, 20, 23, 30-31, 35, 37, 41, 43, 
45-46, 48-49, 56, 63, 65, 69-70, 72-73, 75-
76, 79, 82, 98,103-104,111-112,123,178, 
180,196, 209, 222, 228-229, 236. 239, 241, 
243, 268, 276, 278, 286, 292, 300-302, 313, 
319, 327-328, 334, 340-341. 351. 375. 394. 
408-409, 414, 407-409, 416-420, 441, 443, 
449. 451. 455-456, 458-459, 461-462, 467-
468, 473-475. 479. 482, 485-487. 492, 498, 
517. 523. 527 
samenstelling(en) 68, 357 
samentrekking 71,166, 308, 310 
samenwerkingsbeginsel 314 
Sapir-Whorfhypothese 514 
satelliet(en) 66, 68, 89, 96, 99-100,102,106-107, 
" o . 357. 359. 364-365, 367, 369-373, 375" 




scenario 327, 337, 341, 510, 531 
Register van begrippen 615 
schema('s) 44, 93, 99,104-106,199, 213, 235-
237, 241-242, 278, 336, 357, 362, 378, 408, 
416, 427, 434-435, 440, 442-443, 446, 448, 
451, 458, 475, 479, 483, 491-492, 510. 528 
scholing 31-32, 42,123,163, 203, 211, 213, 240, 
251, 285, 338-339, 492, 517 
schoolgrammatica 26-27, 33> 212-213, 481 
schoolmethodes 35,116,169,174-175,185-187, 
207, 213, 303, 420, 530 
Schoolse functionaliteit 155 
schooltaal 135,161, 232, 284, 286, 289, 298, 
452-454. 527 
schoolvak Nederlands ig, 26,116,138,145,187, 
208, 223, 280 
schriftelijke taalvaardigheid 36, 40,188, 304, 
306, 313, 320-321, 350-351, 353, 409 
schrijf(taal)onderwijs 143-144,171,174, 307, 
310, 312-313, 321, 333, 339-340, 344,481, 
509-510 
schrijfcursus 171, 351 
schrijfdidactiek 171, 309, 340, 351, 531 
schrijfgedrag 171, 322, 339 
schrijfonderzoek 321-323, 325-326, 330, 340, 
342, 352, 402, 481 
schrijfplan(nen) 324-325, 332-334- 337-339-
343- 349- 352, 419. 446, 448, 478, 482 
schrijfprocedure 170-171, 323 
schrijfproces(sen) 143,166,171, 308, 321-323, 
325-339-340.352,407.419 
schrijfproduct 143, 202, 321, 323, 325, 333, 339 
schrijftaak 322, 326, 340 
schrijftaal 30, 57, 63, 205, 213, 217-218, 220, 
233- 325, 346, 382, 387, 392, 394, 481, 483 
schrijfvaardigheid 148,167,170-171,178, 241, 
308, 311, 320-322, 330, 333-335, 337, 339-
341, 351, 512 
schrijfvaardigheidsonderzoek 320-321 
schrijfvaardigheidstheorie 320 
schrijven 27, 29, 32, 35, 84,110,143,161,172, 
176, 226, 243, 307, 312-313, 320, 322, 325, 
337. 340-343. 350-351. 419. 428, 438, 442, 
470, 481-482, 485, 493-494, 510-512, 517-
519, 521, 530 
SCO 119 
scope 367 
script 327, 337, 341 
segmentering 327-330, 333 
semantiek 25,162, 320, 347, 349, 412, 449-455, 
467, 483, 486, 495, 497, 499-500, 502, 512, 
514, 516, 519, 526 
semantisch werkwoordschema 200 
semantisch zinsschema 295 
semantisch(e) 41-42, 44-45, 69, 89,100,107, 
143,147-148,191,199, 206, 213, 216, 219-
221, 224, 229, 237-238, 267-268, 306, 309, 
3 I4. 356, 358, 363-364. 374. 377. 379. 386, 
400, 405, 414, 416, 422, 436, 439, 444, 446, 
462-463, 465, 470, 474, 484, 487, 491, 496, 
501, 504-506, 515, 518, 520, 524, 527, 529, 
531, 534 
semantisch-conceptuele 35, 205 
semantische analyse 60, 351,497 
semantische aspecten 515, 518 
semantische coherentie 328 
semantische dimensie 482 
semantische effecten 104, 468 
semantische functie(s) 102, 359-362, 437 
semantische kennis 159,161,187, 438, 442, 448, 
451. 454. 456-457, 467. 475. 486, 516 
semantische netwerk 482 
semantische rol(len) 65-66, 96, 99,102, 214, 
357. 359-360, 362, 365, 372, 391, 445, 447, 
476-477 
semantische samenhang 481 
semantische strategie(ën) 59, 317, 319, 346, 
502,518 
semantische taalgebruikskennis 353 
semantische theorie(ën) 20, 300, 349, 450-452 
semantische velden 458 
semantische, formele en pragmatische (aspec-
ten) 178, 221 
semantisch-filosofische 533 
semantisch-logische 156-157, 225 
semantisch-pragmatische taaltheorie 503 
semantiseren 266 
semilexicale woorden 107, 455, 476 
semiotiek 144 
semiotisch proces 229 
sentence 329, 338, 348 
sequentiële structuur 316 
sigma 367 
simultaan 101, 435 
situatie 41-42, 44,49-51, 53, 55, 57, 59, 64-65, 
67-70, 74-75, 78, 80-81, 83-85, 87-89, 99-
102,104,106-108,144,159,161,170,195-
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ig6, ig8, 200-203, 205> 213-216, 219, 229, 
231, 237, 247, 254-255, 261, 264-265, 267, 
282, 294, 301, 30g, 311, 314, 327, 342, 360, 
365, 373. 375. 380, 382-383, 414, 416, 418-
420, 423-424, 427-430, 435-439- 441. 447. 
449. 455, 457. 473. 476, 501, 506-507, 51g, 
524 
situationeel/-nele 56, 7g, g8,100,103,111-112, 
149.199. 225, 397, 415, 448, 467, 481, 487, 
515,533 
situationele achtergrondkennis 258, 308, 454 
situationele aspecten 4g, 515 
situationele context 54, 76, 483 
situationele effecten 347 
situationele elementen 371 
situationele factor(en) 41, 60, 70, 81, 204, 22g, 
240, 276, 300, 31g, 324, 351, 353, 362, 380, 
405, 4 " , 455, 478-479 
situationele fiinctie(s) 50 
situationele informatie 38g 
situationele invloed 37g, 390 
situationele kader 82, 469 
situationele kennis 356, 3gg-400 
SLO n g , 121,127,163, i6g, 304 
sobere betekenis 58, gg, 104, 455, 466 
sociaal object 193,198 
sociaal/iale aspect ^3-194, 224 
sociaal-antropologische visie 197 
sociaalbindende expressie(s) 75, 78, 80 
sociale langue 192 
sociale langue 193 
sociale taal 193 
sociocultureel/rele complex 41-43, 45, 351, 43g, 
533 
sociocultureel/-rele 56, 60,110, ig2, 204, 238, 
242-243, 261, 275, 2g5, 412, 416, 418, 423, 
427, 444, 457, 45g, 465, 478, 486, 536 
sociocultureel-linguistisch kader ig5, 222-223, 
230-231, 23g-24i, 245 
sociocultureel-linguistisch kader 28g 
sociocultureel-linguistisch perspectief 281 
sociocultureel-linguistisch(e) ig8-igg, 201, 203-
205, 2o8-2og, 220, 222, 229, 230, 279, 289, 
407 
sociocultureel-linguistische context 2g2 
sociocultureel-linguistische theorie 205, 227-
228, 244, 255 
socioculturele achtergrond 283, 315, 428 
socioculturele aspect(en) 146,148, 229, 248, 
267, 291, 297, 536 
socioculturele competentie 249, 263 
socioculturele context 98, 258 
socioculturele dimensie 149 
socioculturele effectiviteit 272 
socioculturele eigenschappen 252 
socioculturele factoren 98-99, 205, 240, 342, 
401, 417, 421-422, 458, 478 
socioculturele kennis 125,149, 262, 399-400 
socioculturele normen 202 
socioculturele perspectief 35 
socioculturele regels 314 
socioculturele vaardigheden 149 
socioculturele variabelen 151 
socioculturele wetenschappen 20 
sociolinguïstiek 35,141,143-144,146,148,169, 
185, 230, 24g, 253, 280, 318, 4g5, 525, 532, 
534 
sociolinguistische aspecten 186, 2g7 
sociolinguistische factoren 497 
sociolinguistische variabelen 255 
sociologisch(e) 126,130,148,183,187 
sociologisch-marxistisch(e) 238-239 
spel- en taalfouten 330, 33g 
spelling 27, 29,119,136,140,145, 151,164,168, 
176-178,180-182, 207, 244, 257, 293, 306, 
321, 329, 333, 345, 350, 433, 481, 483, 485, 
492, 505, 517 
spellingconventies 202, 218, 460 
spellingregels 71,182, 375, 380,480-481 
spreek- en schrijftaal 166, 202-204, 2I9> 309> 
346, 379, 394, 399, 401, 462, 505 
spreek- en/of schnjfplan 21, 36, i n , 397, 399-
400, 439, 440-442, 446, 456, 475, 479-480, 
486 
spreekmoment 51, 54,101-102, 200, 360, 368, 
431, 433-435 
spreekplan 44, 57, 400, 405, 416, 419, 439, 448 
spreektaal 30, 43, 63, 74,104, 217, 219-220, 
233, 2g8, 382, 384, 386-387, 3g2, 452, 481 
spreken 172, 240, 264, 341, 41g, 433-434, 451, 
455, 457, 468, 485, 4g2, 496, 498, 500, 502, 
516-517, 528 
stand(en) van zaken (svz) 41, 50, 53-55, 58, 63-
66, 88,107,193,195, 200, 237, 327-328, 
357. 359-362 363, 396, 414, 433, 435-437, 
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450-451, 461-462, 464, 466-468, 472-474, 
499 
standaardmodel 356-357, 364-365 
standaardschrijftaal 202, 217 
standaardtaal 158,165-166,169,177-178,197, 
232-233, 296, 494 
standpunt(en) over onderwijs 244 
standpunt(en) over taal 244 
stappenplan(nen) 168,180-181, 226, 256, 340 
starre verwijzers 453, 457 
stemvorkmodel 208 
stijl n g , 140,176-177,186, 202, 207, 284, 492, 




stilistisch aspect 312 
stilistische effecten 314, 347, 414 
stilistische kwaliteit 171 
strategie(en) 21, 40, 42, 68-72, 84, 98, i n , 129, 
163,174,178,194,196,198, 200, 205, 211, 
217, 219, 225, 227, 229, 245, 249, 251, 269-
270, 279, 288, 290, 297, 304, 315, 338, 356, 
372, 380, 397, 399, 402, 404-405- 409- 412, 
419, 428, 439, 445, 447, 477, 480, 493, 496, 
49 8 . 505. S1 0 . 522, 528, 530 
strategietoepassing 102-103, 'öö, 198, 228, 403, 
488 
strategisch handelen 164,177, 226, 232, 234, 
238, 240, 242-243, 252, 494, 502, 528 
strategisch schrijven 326, 343 
strategische aspecten 297 
strategische beheersing 337 
strategische categorie 287 
strategische competentie 255, 258 
strategische expertvaardigheid 323 
strategische regeldeel 440, 443 
structuralisme 33,190, 213 
structureel en referentieel coherent 62, 70 
structureel/-rele 69, 76, 79, 81-83,107,148, 267, 
291, 420, 426, 437, 441, 444, 448, 456, 460, 
464-465, 468, 477, 479-480, 482, 485 526 
structureel-relationeel coherent m 
structureel-relationele coherentie 21,41, 49, 72-
73- 78, 95. 345- 394. 401, 403, 409. 417 
structureel-relationele dimensie 35 
structurele aspect 352 
structurele coherentie 41, 352 
structurele eigenschappen 50, 60, 323 
structurele functie 437 
structurele samenhang 326, 330, 352, 385 
structurele semantiek 450-451, 453-455, 483 
structurele taalkennis 258 
structurele tekstkenmerken 326 
structuur/-turen 61, 67-68, 70, 72, 74-75, 87, 93, 
145, 249, 266, 336, 370, 379, 391, 397, 414, 
447- 456. 461, 464- 473. 499. 523. 528 
structuurmodel 346 
structuurschemaCs) 332, 335 
studerend lezen 137,139,145,168,185, 208, 211 
studiehuis 125, 413 
studievaardigheden 164, 298 
subact(s) 75, 78, 80, 394, 399, 442 
subargumentatie 78 
subcategorieën 236, 452 
subject 27, 62, 67-68, 98,102,106, 213, 360, 
369.371.377.391.445 
subjectfunctie 360, 373 
subjectieve beoordeling 370 
subjectieve modaliteit 368 
subjectrol 66 
subordinatie 329, 332 
Supercategoneen 236 
SVO 119 
svz 361-365, 367-369, 372-373. 391 
symboolsysteem 152 
synoniem(en) 95,130,152,164,193, 227, 240, 
248, 391. 393. 514, 520 
synonymie 267, 452, 458, 495 
syntactisch oriëntatiepunt 360 
syntactisch(e) 33, 60, 68, 70,109,143, 218, 268, 
307, 310, 314, 324, 329, 350, 356, 358, 377, 
381, 389, 414, 436-437. 461. 475. 482, 500, 
518, 523, 527, 529 
syntactisch (e) aspect(en) 309, 328, 518 
syntactische (zinsbouw)regels 375, 380 
syntactische basispatroon 507 
syntactische basiszin 507 
syntactische beslissingen 327 
syntactische coherentie 41 
syntactische constructies 194 
syntactische fiinctie(s) 27, 98,102,106-108, 360, 
373-375. 379. 391-392, 463. 465-467 
syntactische problemen 293, 309 
syntactische rol(len) 66,102, 360, 369, 445, 447 
syntagmatisch verband 278 
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syntagniatisch(e) (woord)verbindingen 291, 295 
syntaxis 27, 57,187,199, 276, 313,405, 495, 
502,512,519 
synthese 20, 23, 34, 36,147, 535-536 
synthetisch 27,177 
systeem van de werkwoordvormen 481 
systeemkenmerken 25 





taal als instrument 146,174,190, 211, 251, 284, 
356 
taal beschouwen 134, 353, 498, 512 
taal en taalverschijnselen 136-137,148,160,164, 
166-169, 17 2 ' ^4 
taal- en tekstanalyse 427 
taal- en tekstanalytische vaardigheden 24, 222 
taal- en tekstbeschouwing 21, 40, 48,188, 241, 
411, 426-427, 443, 475, 479-480, 485-486 
taalactiviteit(en) 23, 39, 222, 244, 409, 413, 419, 
444-487 
taalanalyse 30, 70, 207, 215, 347, 415, 477-478, 
481, 488 
taaibegrip 28-29, 32-33. 44. 49. 99. i33. i45. 
147-148, 276, 292, 403 
taalbeheerser(s) 122,135,144,146,148,183, 
185, 206-207, 2 2 I > 2 4 0 . 3II> 338, 412, 488, 
499, 508-511, 529 
taalbeheersing 19-20, 24, 28-30, 35-36, 39, 45, 
77, i n , 113,116,121,123,129-130,133,141, 
144,147,161-162,164,168-169,173.186-
187,190, 203, 210, 214, 220, 223, 228, 231, 
239-243, 245, 253-255, 261, 269, 276, 278, 
280-281, 290, 298, 300, 307, 313, 320, 410-
411, 414, 417, 441, 468, 482, 487, 491-493. 
496-497, 504, 510, 512, 521-522, 524, 526, 
529. 53 I-533. 535 
taalbeheersingsonderzoek 22, 36-37, 228, 234, 
243, 245, 303-304, 305, 314, 320, 350, 410, 
508 
taalbeschouwelijke activiteiten 428 
taalbeschouwelijke houding 40,156,162, 300, 
443, 496, 504, 518, 526 
taalbeschouwelijke methode 180, 293 
taalbeschouwelijke visie 230 
taalbeschouwing 19-26, 28, 30, 32, 34-37, 39, 
40-113,135,139,141,145-148,150,152,157, 
161-162, 164-168, 178,183,185-188,195, 
205, 210, 220-228, 240-245, 247-248, 258, 
260, 262, 287, 302, 303-305, 314, 320, 244, 
347. 35 0 -353. 355. 402-403. 405. 407-4" . 
415, 419-420, 423, 426, 428-429, 436, 438, 




taalbeschouwingsdidactiek45, 48, 71,110,112, 
403, 407, 409-411, 416, 420, 443, 488, 533 
taalbeschouwingsmethode 322, 490-491, 504, 
507, 527, 529-531, 535-536 
taalbeschouwingsmodel 47-48, 411, 519, 531 
taalbeschouwingsonderwijs 24, 26, 34, 37, 39-
40,45, 47, 49,111-113,134-135.145.156-
157,166, 221, 225-226, 302, 408,419-420, 





taalbewustzijn 32,193, 208, 210-211, 216, 239, 
242, 251, 271-272, 300 
taaibouwsel 144 
taalconstituerend vermogen 194 
taalcreativiteit 219 
taalcultureel/-rele onderwerp(en) 165,169,177 
taalculturele kennis 210, 305 
taalculturele vorming 137-139,147,162,166, 
168-169,172,179,184,186-187, 205, 208-
209, 211, 224, 227, 242, 244, 305, 514-515, 
520 
taaldaden 170, 214, 411, 414 
taaldidactiek 26, 39,112, 283,409 
taalexterne factoren 318 
taalfilosofie 144 
taaiflarden 347 
taalfuncties 148, 254, 279, 284, 286-287, 292, 
296-297, 299 
taalgebruik 20-25, 28-36, 39-42, 56, 60, 73,104, 
111-112,127,133,135,138,140,143,145, 
166,182,185-187,191-193,197-198, 218-233, 
239-243, 245, 249, 253-255, 260, 263, 271-
275, 279, 283-284, 286, 292-293, 297-299, 
313, 320, 356, 362, 380, 386, 393, 396-397. 
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399, 401-405, 491, 496-502, 512-515, 518-
521, 526-529, 534-535 
taalgebruikscontext 276, 383 
taalgebruiksgrammatica 20-22, 35-36, 42-44, 
49, 60-61, 73, 97-98,103, n o , 112,199, 215, 
220, 227-228, 242, 244-245, 248, 258, 279-
281, 301-302, 350, 355-357, 402-403. 405, 
407-409, 416, 419, 428, 438-447. 449. 45 1 . 
456, 467, 475-476, 479-480, 485-487, 489, 
533-535 
taalgebruikskennis 49,112,166,187-188, 218-
219, 272, 289, 304-305, 314, 351, 353,408, 
411-412, 424, 522 
taalgebruikslijn 297-298 
taalgebruiksnormen 309 
taalgebruiksregels 271-273, 275, 277, 279, 292 
taalgebruikssituatie(s) 42, 50, 69, i n , 227, 237, 
241, 254-255, 272, 276, 300-301, 383, 390, 
399. 401,421, 424. 427. 431. 437-438, 456-
457. 467 
taalgebruiksstrategie(ën) 299, 340, 412 
taalgebruikstheorie 314 
taalgebruikswetenschap 22, 319-320, 351, 410-
412,488, 535 
taalgedrag 152 
taaigerichte aanpak 256 
taaigerichte 251, 274 
taalgevoel 28-29, 32> I50> 264 
taalhandeling(en) 144,194, 239, 249, 253, 255, 
260, 265, 272-273, 292, 296, 314, 319, 371-
372, 378-379. 39 6 . 423-426, 428, 486, 497, 
503, 506, 519 
taalhandelingstheorie 144,146, 249, 254, 314, 
371, 379, 425, 428, 486, 521 
taalinzicht 132-134,156 
taalkennis ig, 25, 29, 35-36, 43, 45, 49, 97,110, 
141,145,147-148,159,161-162,166,178, 
186-187,191,193, 210, 214, 222-223, 228-
22g, 232, 234, 240-242, 245, 254-255, 257-
258, 261, 268-270, 278, 283, 287, 28g, 297-
298, 301, 303, 305, 340-342, 344-345. 347-
350-353, 356, 382, 403, 405, 407-409, 413, 
415, 419, 428-429, 438, 440, 442-444. 446, 
448, 456, 468, 475, 477, 480-481,485, 489, 
491, 4g8, 504, 520-521, 52g, 531, 533 
taalkennisbestand 20-21, 23-24, 39-40, m , 211, 
222-223, 228, 244-245, 347, 409, 441, 487, 
534 
taalkunde 22, 24-25, 35,132-138,140,153,162, 
167-169,173,178,182,185,187,191, 205-
206, 208, 211, 230, 243, 245, 283, 320, 4g4, 
500, 504, 508, 512-515, 517-521, 529 
taalkundig onderzoek 522 
taalkundig perspectief 146,186 




taalkundige achtergrondkennis 22 
taalkundige aspecten 312, 345 
taalkundige coherentie(s) 35, 40, 478 
taalkundige competentie ig8, 230 
taalkundige dimensies 35-36, 405, 407, 441, 
443, 446, 486 
taalkundige kennis 20, 34-36, 4g, 72, m , 116, 
133,138-140,144,162, i6g, 171,173,183, 
186-187, 208, 218, 223, 247, 262-263, 2g8, 
300, 304, 352, 408, 480, 482, 484, 4g7 
taalkundige kennisverwerving 134 
taalkundige opvattingen 36 
taalkundige overwegingen 20-21, 36-37, 45-46, 
245, 404-405, 408, 486, 488, 535 
taalkundige tekstanalyse(s) 407, 443-444 
taalkundige tekstkwaliteit 483, 485 
taalkundige voorkennis 174, 321, 427, 444 
taalkundige voorwaarden 347 
taalkundige vorming 131-132 ,134-^ , 146,172, 
184, ig5, 205-208, 210-212, 227, 244 
taalkundiggeïnterpreteerde taalbeschouwing 
183,186, 248 
taalkundiggeoriënteerd onderwijs Nederlands 
(zie TON) 24,116,185, igo, 244, 305 
taalkundiggeoriënteerd taalonderwijs 32 
taalleerlijn 2g7 
taalleerproces 250 
taalleerstrategieën 297, 413 
Taallijnen 19,179-181, 303, 340, 420, 444 
taalmodule 21, 343, 345, 440-443, 445, 448-
449. 475-476, 479, 486 
taainorm 158 
taalonderwijs 19-20, 25-32, 34-37, 39-40, 46, 
49,110,115,130,13g, 148,152,187, 215, 
230, 233, 241, 244-245, 248-24g, 251, 260, 
277, 280, 284, 297-300, 303, 325, 340, 350, 
413, 415, 423, 427, 444, 447, 452, 454, 468, 
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480, 487, 489, 491, 493, 504, 516, 520, 533, 
536 
taaionderwijsdoelen 143 
taalontwikkeling 19, 28, 33,180, 208, 215-216, 
231-233, 238-239, 249, 251, 270, 278, 300, 
302, 320, 425, 428, 492, 504, 520 
taalproblemen 280 
taaiproductie 44, 49, 69, 219, 235, 251, 264, 271, 
279, 294, 310, 343, 350, 353, 397, 399, 402-
403,419,444 
taaiproductieproces 307-308 
taalregel(s) 20-22, 31, 68, 72,103,127,198, 200, 
205-206, 227, 251-252, 255, 270, 274, 286, 
333. 339. 356, 398-399. 402. 414. 418, 427. 
439. 445. 447. 464. 476-477. 479-480, 486-
487,512,533 
taalsituatie(s) 157,158,163, 214 
taalstructuur- (- structurele) kennis 19, 254 
taalsysteem 25,136-138,150,160,163,169,178, 
197-199, 205, 221, 252, 273, 279, 291, 299, 
320. 343. 353. 356, 392. 464. 514. S Ï S . 52°. 
526 
taalsysteemdenken 19,196,199, 223, 247, 269-
270, 342, 407, 532 
taalsysteemkennis 187, 351 
taalsysteemregels 272 
taalsystematiek 196 
taaltaak/-taken 34, 40, 46, 48-49,146,174,178-
180,182, 234, 240, 243, 255, 286, 288-289, 
291, 296-297, 298-299, 303, 306-307, 352, 
409, 444, 505 
taaltheoretisch uitgangspunt 195, 415 
taaltheoretische uitgangspunt 415 
taaltheorie 489-512, 514, 517-523, 526, 531, 533, 
535-536 
taaluiting(en) 147, 314 
taalvaardigheid voor allen 163 
taalvaardigheid/-heden 22, 32, 35, 40,116,122-
123,130,133,138,140,142,150,167,175, 
185-187, 214-215, 224, 229, 238-244, 250, 
252, 257, 260, 283, 289, 300, 303, 305, 307, 
351, 411, 480, 489, 492, 497, 503-506, 508, 
512-518, 520-521, 524, 526, 531, 535 
taalvaardigheidsonderwijs 24,113,143-146,148, 
163,186,190, 207, 225, 228, 230-235, 245, 
300, 303-304. 306, 346, 407, 489, 491, 497, 
508-509, 511-512, 518 
taalvaardigheidsontwikkeling 138, 228, 306, 504 
taalvaardigheidswetenschap 22 
taaivariatie 165,179,186, 225-226 
taalvermogen 32,133, 140,191-193,199, 205, 
217, 219, 238-242, 258, 270, 308, 313, 344, 
353. 419. 456, 485 
taalverwerven/-ving 169,191, 247, 251, 283, 285-
287, 295, 298 
taalverwervingsproces 287, 297 
Taaiverzorging 47-48, 71,102,110,144,168, 
177-178,183, 202, 244, 345, 433, 437, 444, 
446, 480-482, 485-487 
taaivisie 131,160,175,194 
taalwetenschap(pelijk(e)) 22, 26, 29-30,116, 
121,131-133,135-138,141,184,190, 204, 
206-207, 214. 283, 320, 407, 533 
tail 74, 360-361, 376-377. 385. 388-389 
talenonderwijs 19-20, 55, 247, 250-251, 261, 
280, 282, 407, 412, 428, 465, 487 
talige (kennis)inhoud 165 
tautologische woordcombinatie 228 
technologische 155,162-163 
tegenwoordige tijd 76, 88, 99, 367, 372, 424, 
438 
tegenwoordige tijdvorm 68 
tekenanalyserend vermogen 193 
tekenconstituerend vermogen 193 
tekst- en spreekplan 400, 405, 416 
tekst- of discoursegrammatica 40, 345, 356, 
382, 401 
tekst(en) 21, 25, 34-36, 42, 45-51, 55-61, 63, 70-
79, 82-90, 93-98,103,106,145,168, 171, 
176,193, 215, 217, 260, 267-268, 271, 276, 
284, 286-287, 292. 3 " . 313. 315. 321-326, 
330, 332-339. 341. 344. 347. 349. 352, 384, 
392, 395. 407-4«. 418-429. 436-444. 463-
464, 467-468, 475, 477-478, 481, 482, 484, 
488, 496, 500-503, 505, 507, 513, 518-519, 
521, 526-532, 534, 536 
tekstanalyse(s) 35, 40, 48, 73, 82, 97,112-113, 
144.171. 323-325. 330, 333. 407. 4 I 8 . 420, 
427, 443-446, 449, 478, 499-500, 503, 527 
tekstbegrip 56,120, 268, 468, 478, 490, 492, 
496, 505. 510, 526-528, 532 
tekstbehandeling 144 
tekstbehandeling 144, 215, 494, 496, 526 
tekstbeoordeling 350 
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tekstbeschouwing 21, 39-40, 48,113,188, 241, 
410-411, 426-427, 439, 443, 475, 479-480. 
482, 485-486 
tekstbouwaspect 352 
tekstdoel 176,182, 326, 340, 419, 426, 439, 530 
tekstdomein 43-44, 56,194, 229, 391,400, 416, 
421 
teksteenheid/-heden 61-63, 72» 200> 326, 395, 
479 
tekstelement(en) 42-43, 61-63, 70> 72> 75' 81, 
89, 95-96, 98,100,103-104,106-107,110, 
214, 326-330, 333, 338, 346, 348-349, 352, 
361, 385-386, 389, 392, 395, 403, 418, 427, 
446, 448-449, 461-463, 468, 473, 475-479. 
482, 488, 499, 527, 536 
tekstgenre(s) 41, 48, 90, 225, 245, 394, 400, 
410-411, 420, 425-27, 444-446, 448, 479-
480, 482 
tekstgeoriënteerde taalkennis 347 
tekstgrammatica 353 
tekstkader 56, 344, 347, 445 
tekstkenmerken 168, 268, 284, 326, 330, 502-
503. 527-528, 530 
tekstkwaliteit 322-325, 334, 336, 344-346, 351-
352, 410, 420, 440, 480, 487 
tekstlinguïstiek 20,186-187, 214, 315, 320, 326, 
345, 352, 382,410, 412, 415,482, 487, 531 
teksdinguïstisch kader 323 
teksdinguïstisch onderzoek 243, 419 
teksdinguïstisch perspectief 349 
teksdinguïstisch 36, 39, 419 
teksdinguïstische kenmerken 345 
teksmiveau 71, 327, 350, 352-353, 419-420, 441, 
448, 475. 478-479. 483 
tekstopbouw 73,168, 258, 267, 323, 326, 352, 
444-446, 449, 506 
tekstplan 200 
tekstproductie 56, 214, 325, 334, 337, 339-341, 
352. 383. 41 0 . 419. 428-429, 482 
tekstrevisie 325, 339, 350, 414 
tekstsegment(en) 328-329, 332, 482 
tekstsoort 182, 245, 345, 394, 411, 444, 530 
tekststructurele aspect(en) 215 
tekststructurele dimensie 346 
tekststructurele functie 329 
tekststructurele middelen 393 
tekststructurele of retorische inconsistendes 333 
tekststructuur 333, 340 
tekstthema 168 
teksttype 394, 444-445, 482-483 
tekstueel-/tuele 313,476 
tekstuele aspecten 286 
tekstuele eigenschappen 33 
tekstuele functie 63, 70, 275, 347, 352 
tekstuele interpretatie 346 
tekstuele module 440-441,443, 444,448, 486 
tekstuele niveau 350, 401 
tekstuele samenhang 321 
tekstuele vaardigheid 268 
tekstwetenschap 19, 320, 410, 500, 518 
telbaarheid 468, 471 
telisch 362-364 
temporeel stelsel 101 
tempus 66 
term(en) 62-68, 86,100,106-108, 357, 359, 367-
369, 372-373. 375-376, 383, 391-392 
terminatief 362, 473 
terminologie 156, 210, 277, 286, 365, 404, 522 
terminologieprobleem 404 
termoperator(en) 358, 367 
termpredikaat 104 
termvorming 104, 392, 445, 463 
terugvindbaarheid 71, 308, 311 
terugvindbaarheidsfouten 308 
terugvindbaarheidsprobleem 307, 310, 350 
Textuur 170,179, 214, 411, 414, 444 
the ethnography of speaking 197 
thema('s) 55, 73, 80, 84-86, 89-90,104-105,107, 
145,147,168,178-179, 200, 211, 224-225, 
263, 265, 287-288, 332, 334, 340-341, 360-
361, 377, 388-389, 391, 399, 419-420, 422-
423, 426, 437. 439. 442, 444. 492, 513, 526 
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thematische functie 106,108-109, 437 
thematische inconsistenties 333 
thematische kennis 397 
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205, 215-216, 220-221, 225, 227, 252-253, 
258, 270, 272-273, 276, 286, 292, 300, 309, 
324, 326, 328, 338, 341-343, 345, 347, 349, 
351-352. 357. 359. 361, 364-365. 367. 371-
405, 411, 416-418, 422-424, 427-428, 434, 
436, 439-442, 444-448, 454, 462, 464, 468, 
471, 474-481, 487-488, 498, 505. 507. 5 " . 
520, 524, 533 
uitingsvorm 314 
uitvoeringsaspec(en) 221 
uitvoeringsproces 44, 49, 400, 416 
uitvoeringsstrategie 226 
uitvoeringstaken 241, 304 
uitvoeringsvaardigheid 240 
Ulpan 263, 301 




vaardigheid/-heden 19-20, 22, 35, 45-46, 49, 
129,136,145,165, 208, 249, 260, 265, 267, 
278, 280, 298, 409, 428, 480-481, 483, 497-
499, 507, 5™, 520, 524, 528-529, 535 
vakdidactische kennisbasis 167 
vaktaal 280, 284-286, 289, 291, 299,453, 459, 
461 
vakwetenschappelijke onderwerpen 139 
vakwoorden 459 
variant(en) 319 
verba dicendi 424 
verbaal denken 343 
verbaal/-bale predikaat/-katen 104, 358-359, 364 
verbaal/-bale 41, 44, 62, 68, 76, 78,106-107, l r l> 
156,192-193, 229, 242, 252, 256, 319, 379, 
395, 410, 425 
verbale activiteiten 214 
verbale aspecten 314 
verbale communicatie(proces) 257, 386 
verbale groep 308 
verbale interactie 42, 314-316, 389-390, 393, 397 
verbale predikaatschema's 357, 365, 378, 391 
verbale presentatie 411 
verbale vormgeving 419 
verbindbaarheid 276 
verbum finitum(vf?vfin) 54, 68, 98,100,106, 
376,436 
verbum infinitum(vinf) 54, 68,100, 376, 436 
verdunningsstrategie 120 
vergissingen 307-309, 414 
verklarend adequaat 522 
verklarend theoretisch concept 230 
verklarende kracht 504, 506, 520, 522-523 
verleden tijd 53, 89,100, 287, 438, 473 
verleden tijdvorm(en) 53-55, 81, 88-89, 433-435. 
437. 472 
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166-167,17I, I87,189,192,198, 215, 222, 
225-226, 231, 242, 244, 247, 249, 258, 260, 
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behorende bij het proefschrift van Eva M. Tol-Verkuyl, 
Fundamenten voor taalbeschouwing 
Een synthese uan opvattingen ouer het gebruik uan taalkundige kennis 
in het taalonderiüijs 
Het voorstel de term taalbeschouwing af te schaffen, onder andere omdat 
ermee wordt verwezen naar elke vorm van taalreflectie, sluit ten onrechte het 
gebruik als taaldidactische term in een taalkundige interpretatie uit. 
(Vgl. H. Hulshof en T. Hendrix, Kennis ouer taal en taaluerschijnselen, Bussum 1996) 
In De glanzende kiemcel1 betoogt Simon Vestdijk dat men, om een gedicht in zijn 
essentie te doorgronden niet naar het gedicht zelf moet kijken, maar als het 
ware ernaast. Door zich te richten op iets in de onmiddellijke omgeving, krijgt 
men wat men zien wil, des te scherper in het oog. Deze observatie geldt in prin-
cipe ook voor heuristisch-analytisch onderzoek. 
Hoewel veel taalleraren twijfelen aan het nut van de traditionele grammatica 
voor het verbeteren van de taalvaardigheid, bevat vrijwel elke taalmethode de 
begrippen en de ondeedtechniek van de traditionele grammatica. 
In dit ziekenhuis wordt niet gerookt (sticker bij de ingang van het Ziekenhuis 
Amstelveen). 
Deze mededeling drukt uit dat er in het domein 'dit ziekenhuis' geen enkele 
plaats is waar men rookt en er dus ook niemand is die rookt. Deze regelstellen-
de uitspraak voorkomt elk misverstand. De gekozen passieve vorm heeft verge-
leken met andere formuleringen ten minste twee voordelen: anders dan U wordt 
uerzocht niet te roken sluit de mededeling elke uitzondering op de regel uit. In 
tegenstelling tot Roken (is) verboden of: U mag in dit ziekenhuis niet roken voorkomt 
de formulering gezichtsverlies: niemand kan zich erdoor gekwetst voelen. 
1 Amsterdam, ig643, blz. 230-231. 
5 In het hoger en wetenschappelijk onderwijs is het leren interpreteren van tek-
sten in ouder Nederlands van tweeledig belang. Studenten krijgen inzicht in het 
verschil tussen de betekenis en de interpretatie van woorden. Bovendien dwingt 
het analyseren van de tekst hen ertoe zich bij de interpretatie voortdurend 
rekenschap te geven van de invloed van niet-linguïstische factoren op de vorm-
geving van afzonderlijke tekstpassages. 
6 De beoogde kwaliteit van de toekomstige (taal)docent vereist dat er in het cur-
riculum van de professionele lerarenopleiding evenwicht bestaat tussen prak-
tijk en vakinhoudelijke kennis. 
7 'Het is bijna schizofreen: aan de ene kant zeggen dat er een tekort is aan lera-
ren, en aan de andere kant de lerarenopleiding failliet laten gaan. Dat komt alle-
maal door de strikte scheiding van inkomsten en uitgaven' (de 'Zalmnorm' vol-
gens de redactie van NRC Handelsblad).2 
8 Met het gebruik van de term basisvormincj gaat men voorbij aan het belang van 
het basisonderwijs als fundament voor het vervolgonderwijs. 
9 Op veel Surinaamse muloscholen (de eerste fase van het voortgezet onderwijs) 
krijgen de leerlingen les uit taalmethoden Nederlands uit de jaren zeventig. 
Vervanging van dit volstrekt verouderde materiaal door eigentijds lesmateriaal 
dat aansluit bij de belevingswereld van jonge Surinamers en dat recht doet aan 
het eigen karakter van Surinaams-Nederlands, blijft te lang uit. 
io Vergeleken met de ontwikkelingsmogelijkheden van de verpleegster anno i960 
kan de verpleegkundige (m/v) anno 2001 zich in uiteenlopende richtingen spe-
cialiseren met uitzicht op een veelzijdige en interessante carrière. Tot op heden 
komt de toegenomen professionaliteit echter niet tot uitdrukking in een ade-
quate salariëring. 
11 Docenten/leraren die men verplicht uitsluitend door anderen bedachte leerstof 
aan hun studenten/leerlingen aan te bieden, verworden tot sprekende robots. 
2 Uitspraak van het SER-kroonlid dr. A. Kolnaar in NRC Handelsblad van 23 maart 2001. 

Net als bij het onderwijs in de moderne vreemde 
talen ligt bij het onderwijs in het Nederlands het 
accent op de vaardigheid in het communiceren, op 
taalgebruik en taalvaardigheid. Hierdoor is de inhou-
delijke kant van het taalgebruik op de achtergrond 
geraakt en de belangstelling voor taalkennis afgeno-
men. Terwijl aandacht voor taalkennis juist voor de 
taalvaardigheid van leerlingen die het Nederlands 
niet van huis uit spreken van belang is. 
Door de nadruk op taalvaardigheid en taalgebruik 
zijn taalbeschouwing en grammatica grotendeels uit 
het zicht verdwenen, terwijl er wél een nieuwe 
behoefte aan het ontstaan is. In Fundamenten voor 
taalbeschouwing onderzoekt de auteur hoe de taal-
beschouwing opnieuw vorm kan worden gegeven en 
hoe een eigentijdse grammatica eruit moet zien. 
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